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Uvodna beseda urednice

Na Pedagoski fakulteti Univerze v Ljubljani v letu 2000/2001 Ze drugo leto
poteka podiplomski magistrski §tudij poudevanje na razredni stopnji. Studij je
zasnovan tako, da z izbirnimi predmeti dopus¢a Studentom veliko moZnosti za
oblikovanje individualnega Studijskega programa. Prav zato je tudi kvaliteta dela
pri izbirnih predmetih visoka, saj se $tudenti ukvarjajo s problemi, ki jih zanimajo

"in so povezani tudi z njihovim prakti¢nim delom.

Med izbimimi predmeti je tudi predmet preverjanje in ocenjevanje znanja kot
sestavni del kurikuluma (nosilka predmeta je dr. Cveta Razdeviek Pucko, izr.
prof.). Za ta predmet se je v Studijskem letu 1999/2000 odloéilo 11 kandidatk, ki so
za drugo od dveh obveznih seminarskih nalog izbrale enega od problemov, ki so
povezani z aktualno prenovo osnovne 3ole, z novimi u¢nimi nacrti ali ki na nek
nacin obravnavajo sodobne trende/premike na podrodju preverjanja in ocenjevanja
znanja. V skupini nas je zanimalo, kak$ne so znacilnosti preverjanja in ocenjevanja
pri posameznih predmetih, katere od tako imenovanih avtentic¢nih oblik preverjan-
ja se uveljavljajo v praksi, katere taksonomske ravni znanja so prisotne v opisnih
ocenah in katere prevladujejo v pisnih oblikah preverjanja in ocenjevanja znanja,
obravnavali pa smo tudi malo manj pogosta vpraSanja, kot je problem neverbalne
komunikacije ugitelja ter upostevanje individualnih razlik v postopkih preverjanja
in ocenjevanjaznanja. Ker je preverjanje in $e posebej ocenjevanje znanja tudi stvar
normativnega urejanja, je bila pozornost posve¢ena tudi pravilniku, ki ureja to
podrodje.

Bilo bi $koda, ¢e bi kvalitetni pisni prispevki ostali v predalih, nedostopni za
strokovno javnost, ki se s problematiko preverjanja in ocenjevanja znanja srefuje
pri delu v $oli. Zadovoljni smo, da se nam je ponudila priloZnost, da oblikujemo
posebno Stevilko revije, ki jo lahko najdemo v vedini $olskih zbornic in tako
ponudimo nase ugotovitve kriticni presoji pedagoske prakse. Prepricani smo, da
bo v prispevkih marsikdo nasel ne le zanimivo razmisljanje, ampak tudi koristne
informacije ali celo usmeritve za svoje delo.

Dr. Cveta Razdevsek Pucko



Marija Smolko

Vpliv novih uénih nacrtov na preverjanje
in ocenjevanje znanja v prvem razredu
devetletne osnovne Sole

Izvirni znanstveni Slanek
UDK371.214:373.32:371.26

DESKRIPTORII: uéni nacrti, preverjanje in ocenje-
vanje, oblike in metode preverjanja in ocenjevanja,
kriteriji ocenjevanja znanja

POVZETEK - Izhodis¢e uvajanja kurikularne pre-
nove v praksi na formalni ravni so ciljno in procesno
razvojne naravnani novi uéni nalrti, zakonski in
podzakonski akti. Ena temeljnih usmeritev v procesu
prenove je tudi procesno pojmovanje ulenja in
poucevanja, kar zahteva spremembo nacinov prever-
Jjanja in ocenjevanja znanja. Ugotavljamo, da se ze v
prvemrazredu devetletke pojavijajo vse oblike prever-
Jjanja znanja. Kot kriterije preverjanja in ocenjevanja
uciteljiinvzgojitelji navajajo samostojnost, ustvarjal-
nost, uporabo znanja v konkretnih situacijah in do-
seganje ciljev in standardov iz ucnih naértov. Uenci
prvih razredov se preverjanja oz. ocenjevanja ne za-
vedajo in s tem niso obremenjeni.

1. Uvod

Original scientific paper
UDC 371.214:373.32:371.26

DESCRIPTORS: curricula, evaluation and assess-
ment, forms and methods of assessment, assessment
criteria

ABSTRACT - At the formal level, the new curricula,
laws and secondary legislation represent the starting
points of the implementation of curricular restructuring
into practice. They are all goal and process oriented.
One of the main restructuring orientations is under-
standing learning and teaching as a process, which
requires a change in the ways knowledge is evaluated
and assessed. In the first grade of the nine-year primary
school, all forms of knowledge assessment are present.
The assessment criteria used by teachers and early years
teachers are independence, creativity, application of
knowledge into concrete situations and the achieve-
ment of curriculum goals and standards. As the first
graders are not aware of being assessed, they do not
experience it as a burden.

S postopnim uvajanjem novega programa 9-letne osnovne $ole v slovenskem
prostoru, iS¢emo resitve in odgovore na §tevilna vprasanja in dileme, ki so povezane
s sistemskimi, organizacijskimi, vsebinskimi in procesnimi spremembami na osnov-
nosolskem podrocju. Temeljna izhodi§¢a in usmeritve pri uvajanju programa 9-
letne osnovne $ole uditeljem in vzgojiteljem predstavljajo progami izobraZevanja
na posameznih stopnjah, sprejeti novi uéni nadrti predmetov v teh programih, ter
na novo sprejeti zakonski in podzakonski akti (objavljeni na spletnih stranch

http://www.msss.edus.si, 9-letka, 1998).
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Skladno z opredeljenimi vrednotami in cilji kurikularne prenove je Nacionalni
kurikularni svet pripravil tudi nacela kot napotke in smernice za uvajanje konkret-
nih sprememb. Med nadeli najdemo nekaj takih, ki so povezana s preverjanjem in
ocenjevanjem in poudarjajo, naj bodo programi in u¢ni nacrti ter njihovo izvajanje:

o bolj ciljno in razvojno kot snovno naravnani, vkljuujoé razli¢ne ravni
in vrste ciljev,
zasnovani tako, da zagotavljajo enake moznosti v izobrazevanju,
da prednost vsebinam, ki imajo splo3nejSo veljavo in uporabnost,
temeljijo na kombinaciji razli¢nih metod in oblik dela,
predvidijo ciljem ustrezne nacine preverjanja, kjer je nujna osredo-
toenost na posameznika; primerjava samega s sabo.

Oooad

Zavzemati se moramo za razvoj in doseganje vi§jih kognitivnih znanj in spret-
nosti. To spodbujamo z ustreznimi raznovrstnimi oblikami preverjanja u¢nih uéin-
kov (NKS, 1996, str. 16).

2. Nova kultura preverjanja in ocenjevanja — preverjanje
in ocenjevanje kot sestavni del kurikuluma

Zakonska izhodi§¢a pri preverjanju in ocenjevanju predstavljata Zakon o
osnovni Soli (UL RS, §t. 12, leto 1996) in Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju ter
napredovanju uc¢encev v 9-letni osnovni Soli (UL RS, 3t. 61, leto 1999).

V prvem triletju 9-letne osnovne Sole je obvezno opisno ocenjevanje kot
zakonsko predpisana oblika.

Ob zastavljenih ciljih in nacelih kurikularne prenove, ob sodobnih strategijah
nacrtovanja je torej nujno razmisljati tudi o spremenjenem nacinu preverjanja in
ocenjevanja pri izvajanju programa 9-letne OS.

V izhodi$¢ih nove kulture preverjanja in ocenjevanja govorimo o:

2.1. Povezanosti poucevanja in ucenja

Ena temeljnih usmeritev prenove je uéno-ciljni in razvojno- procesni pristop,
katerega temeljna znacilnost je procesna narava znanja in se poudevanje in uéenje
razume kot proces. Procesni pristop izhaja iz predpostavke o konstruktivisti¢ni
naravi znanja in ucenja. Pri tem je bistvo ucenja v poti spoznavanja in ne le v
rezultatih. Znanje zato ni stabilno in enoznaéno, ampak je proces, postopno
izgrajevanje spoznanj, postopno napredovanje (Z. Rutar, 1999).

Procesni pristop prekinja z vrsto utemeljenih pojmovanj, navad in praks in ne

zahteva le spreminjanja metod, ampak spremembo celotne naravnanosti pouce-
vanja in uCenja in s tem tudi preverjanja in ocenjevanja znanja.
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Strateske totke takinega spreminjanja temeljijo na poznavanju pomena takso-
nomij uénih ciljev, in razumevanju, da preverjanje in ocenjevanje postane proces,
ki vstopa v vse faze poucevanja.

Preverjanje znanja postaja vse bolj integralen del procesa poucevanja in u¢enja,
podpora zanj. Gre pravzaprav za vzajemne dele enega samega procesa: procesa
spoznavanja.

V takih pristopih so pomembnejsi kot konkretne vsebine nacini njihovega
posredovanja. V ospredju je vedno aktivnost u¢encev, izhajanje iz njihovih izkuSenj
in predznanja, umes¢anje novih znanj v kontekste oz. v smiselne in med seboj
povezane celote oz. okvire, aktualiziranje in uporaba... V taki naravnanosti je meja
med “poucevanjem” in “preverjanjem” vse bolj zabrisana. Tako se preverjanje
predznanja izkaZe v neposredni funkciji poucevanja, s postavljanjem vprasan;,
spodbujanjem razmisljanja, presojanja, oblikovanja hipotez, utemeljevanja. Tako
hkrati pouujemo in preverjamo. Ravno tako se pri avtenti¢nih oblikah preverjanja
izkaze, da to preverjanje ni le preverjanje “pridobljenega”, ni ponavljanje Ze videnega,
ampak je ustvarjanje, je nova izkusnja za ucence, je torej spet — poucevanje.

V primerjavi s tradicionalnimi didakti¢nimi modeli, kjer se poucevanje in
preverjanje znanja obravnava zaporedno, je v sodobnih teorijah znanja, pou¢evanja
in uCenja ter sodobni teoriji preverjanja znanja vse bolj poudarjeno neloéljivo
povezovanje procesov poulevanja, u¢enja in preverjanja.

2.2. Formativnost preverjanja

Ponovno kaze poudariti pomen in nujnost osredotofenosti na posameznika, na
kompleksnost njegovega individualnega rezultata ali bolje re¢eno dosezka. Zgo-
vorne so primerjave posameznika samega s sabo, ne pa primerjave z drugimi. Za
vpogled v posameznikov spoznavni in razvojni napredek ne zado$¢a ugotavljanje
pravilno obnovljenih pri¢akovanih odgovorov, ampak predvsem ugotavljanje raz-
li¢nih vidikov znanja in ves¢in. Povratna informacija je predvsem v ugotavljanju,
kako se uCenec loteva problema oz. kako prihaja do resitev, kje so njegova mo¢na
in kje Sibka podrogja.

Prilagajanje individualnim posebnostim u¢encev zahteva od uditeljev in vzgo-
jiteljev najprej veliko psiholoskega in pedagoskega znanja, spretnosti pri sistema-
ticnem opazovanju uéencev, pozorno in odgovorno nadrtovanje preverjanja in
ocenjevanja znanja, kar vse predpostavlja pripravljenost uéiteljev in vzgojiteljev, da
preverjanja in ocenjevanja znanja oz. spretnosti ne obravnavajo kot nujno zlo,
ampak kot integralni del poucevanja (R. Pucko, 1991, str. 30).
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2.3. Opisni kriteriji preverjanja znanja

V uéno-ciljnem in razvojno-procesnem pristopu so nam ciljivodiloza to, k éemu
naj se usmerjamo, hkrati pa so opora za presojanje kvantitete in kvalitete osvoje-
nega.

Cilji, ki so nam pri nacrtovanju pouka izhodi$¢e, nam v sklepni fazi vzgojno-
izobrazevalnega procesa sluzijo kot rezultat oz. nam predstavljajo kriterije prever-
janja in ocenjevanja. Kriteriji preverjanja in ocenjevanja morajo torej izhajati iz
ciljev poucevanja in zastopati zelene vidike znanj in ve§¢in. Biti morajo jasni in
poznani vsem. Kriterije pojmujemo kot tisto, kar ho¢emo meriti in s tem tudi
spodbujati. Kriteriji namre¢ zastopajo ves€ine in vidike znanj, za katere si prizade-
vamo pri pouku.

Smiselno je nacrtovati za vsak tematski sklop znacilne kriterije. Z razliénimi
vsebinskimi sklopi in problemskimi izzivi so povezani razli¢ni cilji in s tem kriteriji.
Namesto enodimenzionalne in enotne ocene za posamezen dosezek si je treba
prizadevati za razgrajeno oceno — za analiziranje ufencevega dosezka po vec
dimenzijah oz. kriterijih, vnaprej jasno in sistemati¢no opredeljenih.

Tak postopek razgrajenega preverjanja in ocenjevanja povecuje zanesljivost,
primerljivost uditeljevih ocen, podpira tudi prakso samoocenjevanja in je opora
kvalitativnega izboljSevanja u¢encevih dosezkov.

2.4. Spremenjene okolisCine preverjanja znanja

Ce govorimo o nelogljivem povezovanju procesov poudevanja, uenja in pre-
verjanja, da je tudi preverjanje proces, ki vstopa v vse faze vzgojno-izobraZevalnega
procesa, se moramo zamisliti tudi o okoli§¢inah preverjanja, ki se s tem spremenijo
ob obi¢ajnih vzorcih v tradicionalnih pristopih. Preverjanje znanja zatorej kaze
preusmeriti iz okvirov strogo zafrtanih protokolov in ga podpreti s pravico do
spraSevanja v spodbujanje sodelovanja in uporabo ¢im $ir§e palete materialnih
sredstev. Pasivni vlogi iskanja pravilnih in dokonénih odgovorov se kaze odpovedati
v korist raziskovanja in odprte presoje. Namesto da s preverjanjem poskuSamo za
vsako ceno zajeti vse predpostavljeno pomembne ideje, dejstva in koncepte, kar
slej ko prej vodi v trivializacijo nau¢enega, moramo ucence opremiti za Kriti¢ni
razmislek o njih. Preverjanje postaja intelektualno stimulativna dejavnost, postaja
problemski izziv, postaja proces presoje in dialog.

2.5. Vkljucenost ucencev v preverjanje in ocenjevanje
Med pomembne znacilnosti drugaénega ocenjevanja sodi tudi vecja vkljucenost

udencev v proces ocenjevanja, kar sprozi pri njih procese refleksije in poveca
njihovo odgovornost. Spodbujanje u€encev k refleksiji pomeni spodbujanje raz-
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miljanja o tem, kaj in kako dela$, kaj si naredil, kako si se ob tem pocutil,
primerjava s tem, kaj si nameraval narediti in kako v skladu s tem ocenjujes svoje
dosezke.

R. Puckova (1997) opozarja na vkljuéenost ucencev v postopke preverjanja,
kjer naj bo omogocena interakcija med ugiteljem in u¢encem. Drugaéne oblike
preverjanja imajo tudi moZnost, da izbolj$ajo poucevanje, saj usmerjajo ugiteljevo
pozornost v to, kako se ucenci ucijo, in se naucijo opazovati in analizirati proces
ucenja, spretnosti uéencev, njihova pozornost se preusmeri od rezultatov tudi na
proces ucenja.

Povratna informacija, kakor jo prakticiramo pri opisnem ocenjevanju, izpoln-
juje temeljne vloge: u€encu pove, do kod je priel in katere stopnje znanja je Ze
dosegel, spodbudi ga k iskanju pomanjklijivosti ter mu ob tem ponudi moZnost in
pot za njihovo odpravljanje.

Samovrednotenje ucencev, ki poteka v dialogu z uditeljem, le-temu “odpira
vrata” v ufenCevo sprejemanje, razmisljanje in razumevanje, ucitelju omogoca
spoznavanje u¢encevih spoznavnih procesov.

S poznavanjem procesa uéenja so povezani razli¢ni pristopi in s tem nacini in
oblike preverjanja in ocenjevanja. Preverjanje in ocenjevanje se spet izkaze kot
proces in je prisotno v vseh fazah vzgoje in izobraZevanja.

3. Analiza sestavin novih uénih nacrtov za prvo triletje
programa 9-letne osnovne $ole

Z analizo novih u¢nih nac¢rtov za prvo triletje 9-letne osnovne ole ugotavljamo,
da so ve¢ ali manj vse predmetne kurikularne komisije upostevale izhodii¢a in
priporocila Nacionalnega kurikularnega sveta, ki jih je ta postavil za sestavo in zapis
novih u¢nih nacrtov.

Ob pregledu novih u¢nih nacrtov za posamezna predmetna podrocja prvega
triletja 9-letne osnovne $ole: spoznavanje okolja, slovens¢ino, matematiko, likovno
vzgojo, Sportno vzgojo in glasbo, zasledimo v vseh:

o opredelitev predmeta,
o splosne cilje predmeta,
o didakti¢na priporocila,
O znanje izvajalcev,

o razne priloge.

Razli¢nost zapisa glede na obseg, vsebino in prisotnost teh elementov v posa-
meznih u¢nih nacrtih pa se pojavlja pod poglaviji:

o dejavnosti,
o specialnodidakti¢na priporocila,
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o medpredmetne povezave,
O temeljni standardi znanja,
O katalog znanja po razredih,
O preverjanje in ocenjevanje.
V nadaljevanju predstavljamo le tista podrogja zapisov posameznih elementov,
ki so povezana s preverjanjem in ocenjevanjem v prvem triletju,

3.1. Cilji in temeljni standardi znanja v novih ucnih nacrtih

Od zaletka uvajanja opisnega ocenjevanja smo bili vsi prepricani, da opazuje-
mo, spremljamo in belezimo doseganje ciljev, pri éemer smo pozorni na procese in
rezultate. Novi u¢ni nadrti so upostevajo¢ nacela kurikularne prenove ciljno in
razvojno naravnani in vkljucujejo razline ravni in vrste ciljev.

Ob analizi uénih naértov ugotavljam, da je le pri UN za likovno vzgojo zapisana
temeljna raven znanja po razredih, pri vseh ostalih u¢nih naértih pa so pripravljeni
temeljni standardi znanja ob koncu triletja. Prav tako je razvidno, da so v UN za
spoznavanje okolja in matematiko izdelani katalogi znanj po razredih.

Iz zapisanih formulacij v posameznih uénih na¢rtih lahko razberemo naslednje
definicije:

O Minimalni standardi znanja so dosezki praviloma vseh ucencev na
doloé&eni razvojni stopnjiinizhajajo iz ciljev preverjanja in ocenjevanja.

O Temeljni standardi znanja so dosezki ucencev na dolodeni razvojni
stopnji in izhajajo iz ciljev pouka (UN Matematika, str. 71).

O Minimalni standardi znanj se v pogledu pesemskih vsebin in poslu-
$anih skladb lahko omeji na polovico predpisanih temeljnih znanj (UN
Glasba, str. 17). ‘

Izdelani standardi znanj in katalogi znanja omogocajo lazje spremljanje in
vrednotenje doseganja ciljev, v sklepni fazi vzgojno-izobraZevalnega procesa nam
sluzZijo kot rezultat oz. nam predstavljajo kriterije za preverjanje in ocenjevanje.

3.2. Priporocila o preverjanju in ocenjevanju v novih ucnih nacrtih

Po opravljeni analizi sestavin u¢nih nacrtov opazimo, da je v vseh novih uénih
nacrtih 9-letne osnovne $ole v didakti¢nih priporo¢ilih posebno poglavje znaslovom
in vsebino “Preverjanje in ocenjevanje”.

Pri posameznih UN je samo naslov omenjenih poglavij drugade zapisan, in sicer:

o Opisno spremljanje in ocenjevanje (spoznavanje okolja),
O Vrednotenje u¢enCevih izdelkov (matematika),

o Spremljanje, vrednotenje in ocenjevanje (Sport),

o Oblike preverjanja in ocenjevanja (glasbena vzgoja).
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V vseh u¢nih nadrtih je opozorilo, da se preverja in ocenjuje v skladu s cilji
poukain pravilnikom o preverjanju in ocenjevanju in se ocena objektivno posreduje
v predpisani obliki.

V priporocilih posameznih uénih naértov opazimo poudarjena podroéja spre-
mljanja, vrednotenja in ocenjevanja, kot so znanja, dejavnosti in procesi, ki so
specifi¢ni za posamezno predmetno podrogje.

Pri spremljanju in ocenjevanju naj bodo uéitelji pozorni na:
a) ufencevo delo, preverjanje samostojnega dela, oceno uéencevega dela:

O razumejo in upostevajo navodila (samostojno delo, delo v skupini),

o pripovedujejo in pisejo (kratko, jasno, bistveno, zanimivo, zapleteno,
brez pravega sporocila, samo z besedami...),

O samostojno pisejo, berejo, govorno nastopajo, razumejo poslusano in
prebrano besedilo ter znajo poimenovati, upovedovati in pravilno
pisati;

b) prizadevnost in trud:

o sodelujejo pri razli¢nih oblikah dela (delo spremlja le kot opazovalec,
samostojno se loti dela, znajde se v razli¢nih situacijah, nalogo
dokonca povriinsko ali zelo poglobljeno, zagovarja svoj nadin dela...)
/sodelovanje/,

O uporabljajo razli¢ne vire, literaturo, pripomocke, zemljevide, pregled-
nice (poisce sam, na uliteljevo vzpodbudo, na vzpodbudo starSev,
soSolcev...);

¢) vedozeljnost, izvirnost in iznajdljivost, odzivnost:

O upostevajo mnenje drugih posameznikov in skupin (ne skace v besedo,
izrazi svoje dvome in pomisleke, dopuséa drugaéno razmisljanje
soSolcev/soSolk, je pripravljen spremeniti svoje mnenje na podlagi
argumentov in kriticno razmislja o obravnavani snovi);

d) usvajanje pojmov — dosezki na afektivnem, psihomotori¢nem in kognitivnem
podrocju:

O usvojijo posamezna $portna znanja, doseZejo osebne Sportne uspehe
/ucencev telesni, gibalni in funkcionalni razvoj/,

O napredujejo v glasbenem razvoju: skozi predvidene dejavnosti pevskega
in instrumentalnega izvajanja, aktivnega posluSanja in ustvarjalnosti/
glasbene sposobnosti, spretnosti in informativna znanja.

S preverjanjem in ocenjevanjem v 1. triletju Zelimo:

O spoznati, kdaj je u¢enec dosegel doloc¢en vzgojno-izobraZevalni cilj, mu
zan] izraziti priznanje in ob tem nacrtovati naslednjo stopnjo ucenja,

o odkriti morebitne pomanjkljivosti in teZave pri usvajanju znanja,

O dobiti povzetek celote dosezenega znanja v rednih ¢asovnih presledkih
kot kvalitetno povratno informacijo u¢encu, star§em in ucitelju.
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V priporotilih uénega nacrta za likovno vzgojo zasledimo tudi elemente sku-
pnega vrednotenja, kjer ucitelj z u¢enci vrednoti doseZene cilje po izoblikovanih
kriterijih, ki izhajajo iz likovne naloge.

V tem UN nas opozarjajo tudi na objektivnost kritik, ker morajo biti te smernice
za nadaljnje delo, krepiti uéenéevo emocionalno, moralno, motivacijsko, estetsko
in intelektualno komponento.

4. Opredelitev raziskovalnega problema in metoda

4.1. Namen in cilj raziskave

Problem raziskave je omejen na vpliv novih u¢nih nacrtov na preverjanje in
ocenjevanje v prvem razredu 9-letne osnovne 3ole.

Uciteljice in vzgojiteljice, ki poudujejo v 1. razredu 9-letne OS, izvajajo vzgoj—
no-izobrazevalni proces po novih uénih nadrtih, ki so bili sprejeti in potrjeni na
Strokovnem svetu za splo§no izobrazevanje v letu 1998.

Uéni naérti so zapisani ciljno, po posameznih predmetnih podrocjih so opre-
deljeni standardi znanj ob koncu triletja in tudi katalogi znanj po razredih.

V letih uvajanja in izvajanja opisnega ocenjevanja so uciteljice pogosto navajale
tezave predvsem “pri zapisih ciljev in iskanju primerne terminologije — pravih
besed” za spremljanje, belezenje in zapis opisne ocene, zato nas je zanm_lalo, kako
ugiteljice in vzgojiteljice vidijo cilino in procesno usmerjenost novih uénih nacrtov
in vpliv le-teh na preverjanje in ocenjevanje.

4.2. Metoda

Vzorec predstavlja 11 anketiranih uciteljic in vzgojiteljic, ki so v $olskem letu
1999/2000 poudevaliv 1. razredu 9-letne osnovne Sole na obmodju Organizacijske
enote Zavoda RS za $olstvo Murska Sobota. Za zbiranje empiri¢nih podatkov sem
uporabila anketni vprasalnik. Anketne vpraSalnike so resevali nevodeno in ano-
nimno v maju 2000.

4.3. Interpretacija odgovorov

Odgovore anketnega vprasalnika predstavljam z navajanjem ponujenih od'g_q
vorov, pri odprtem tipu vpra$anj pa navajam izpeljane kategorije odgovorov, ki ]gh
v okviru analize pojasnjujem z navedbo najbolj reprezentativnih neposrednih
odgovorov. '

Marija Smolko: Vpliv novih uénih nacrtov na preverjanje in ocenjevanje znanja... 13

Vsi anketiranci so odgovorili, da so lahko v pouk vkljucevali nacine in oblike
dela, pri katerih je bila v ospredju u¢enceva lastna aktivnost, ucitelj pa vodi in
usmerja proces.

NavpraSanje o uporabi oblik in metod preverjanja in ocenjevanja so odgovarjali
po posameznih predmetnih podrodjih.

Pri predmetih $portna vzgoja, likovna vzgoja in glasba so vsi uporabljali prak-
ti¢no obliko preverjanja in ocenjevanja znanja. Ob tem jih pri $portni vzgoji 27 %
navaja Se meritve, pri glasbeni vzgoji omenjajo (100 %) glasbene dejavnosti (petje,
ples, poslusanje, igranje na instrumente), polovica (54,5 %) pa e didakti¢ne igre.
Pri likovni vzgoji porocajo le o ocenjevanju prakti¢nega dela.

Pri slovens¢ini je velika vecina (82 %) menila, da je najpogostej$a ustna oblika
in le 18 % jih je navedlo $e prakti¢no obliko preverjanja in ocenjevanja. Kot
najpogostejse metode pri tem predmetu pa zasledimo: pogovor oz. razgovor
(100 %), preverjanje razumevanja (45 %), pripovedovanje, opisovanje (36 %), 27
% pa jih navaja Se druge verbalno-tekstualne metode.

Le pri matematiki se v 55 % pojavlja pisna oblika preverjanja, v 36 % prakticna
oblika in le v 9 % ustna oblika preverjanja in ocenjevanja.

Med najpogostejsimi metodami se pojavlja metoda razgovora (82 %), prever-
janje razumevanja (64 %), prakti¢no delo s konkretnimi materiali (55 %), grafi¢no
ponazarjanje (55 %) in 27 % anketirancev navaja $e didakti¢no igro.

Pri spoznavanju okolja je 64 % anketirancev omenilo prakti¢no delo kot
najpogostej$o obliko, in 36,4 % ustno obliko. Med najpogosteje uporabljenimi
metodami pa navajajo: razgovor, pogovor (64 %), 54 % anketirancev navaja $e
prakti¢no delo in didakti¢no igro, igro vlog (36 %) in 18,1 % izkuSenjsko uéenje.

Velika vecina uciteljev (82 %) ulencem te starostne stopnje ni ponudila
moZnosti in oblike sodelovanja pri samoocenjevanju, prav tako slaba polovica
uditeljev (45 %) ni iskala moZnosti pri vklju¢evanju u¢encev v oblike samovredno-
tenja. Tisti, ki so vnasali elemente samovrednotenja in samoocenjevanja, navajajo
kot najpogosteje uporabljene oblike in metode dela z uenci pogovor o tem: kakSen
se mi zdi moj izdelek; kako uspeSen sem bil pri reSevanju nalog, ob razli¢nih
dejavnostih; kaj moram popraviti, kje se bom bolj potrudil; kako zadovoljen sem
in samokontrola ob re$evanju nalog (didakti¢ne igre, ucni listi).

Najpomembnejsi kriteriji, ki so jih upostevali pri preverjanju in ocenjevanju, so
po mnenju vedine: samostojnost, ustvarjalnost, uporaba znanja v novih situacijah
in nivo doseganja ciljev, 27 % anketirancev omenja $e osebni napredek ucenca.

Pri izboru kriterijev preverjanja in ocenjevanja je 91 % uciteljev in vzgojiteljev
izpostavilo cilje in standarde iz uénih naértov, ostali pa menijo, da so to u¢ni nacrti,
lastna aktivnost ucenceyv, in cilji, ko so si jih dolo¢ili v letni pripravi.

Vsianketiranci menijo, da se u€enci ne zavedajo preverjanja oz. ocenjevanja in
s tem tudi niso obremenjeni.
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Vedina (82 %) anketirancev ni imelo teZav glede oblikovanja in zapisa opisne
ocene. Ostali (18 %) pa kot teZave navajajo: problem pisnega izraZanja — termino-
logija, kako zapisati to, kar mislim, kak$no je dejansko stanje u¢enca in da niso
izdelani nivoji kriterijev pri posameznih ciljih. Didakti¢na priporo¢ila iz u¢nih
nadrtov o preverjanju in ocenjevanju spet vecini (82 %) pomagajo pri delu, le 18 %
pa le delno pomagajo.

Vsem anketirancem novi uéni nadrti olaj$ajo nadin opisnega ocenjevanja. Svoje
pritrdilne odgovore utemeljujejo z jasnimi in konkretnimi cilji (82 %), z dolocenimi
temeljnimi standardi znanja (63 %) in preglednostjo novih uéni nacrtov (18 %).

Ob tezavah in pomislekih, na katere so v $olskem letu naleteli na podrocju
opisnega preverjanja in ocenjevanja znanja, jih 27 % navaja, da veliko ¢asa porabijo
za beleZenje udenéevega napredka, ravno toliko se jih sprasuje o smiselnosti
zapisovanja opisnih ocen prvega ocenjevalnega obdobja v 1. razredu in 46 %
uciteljev se sprasuje o smiselnosti zapisovanja medletnih sporo¢il star§em, &e je
redovalnica uradni dokument, ki ga star§i na mese¢nih govorilnih urah lahko
pogledajo.

Med pripombami in predlogi v zvezi z opisnim preverjanjem in ocenjevanjem
v prvem triletju 9-letne osnovne $ole navajajo, da bi morali spremeniti obliko
redovalnice za sprotno beleZenje (45 %) in 27 % jih predlaga, naj se dokumentacija
za izvajanje programa 9-letke pripravi in strokovnim delaveem predstavi pravocas-
no.

5. Zakljucek

Glede na nereprezentativen vzorec ugotovitev ne moremo posplosevati, lahko
pa ugotovimo, da uditeljice in vzgojiteljice prvih razredov 9-letne osnovne Sole
prepoznavajo nove uéne naérte kot ciljno naravnane, cilji in standardi pa jim
pomagajo pri preverjanju in ocenjevanju znanja, spretnosti in dosezkov uéencev. Z
novimi u¢nimi nadrti so se zmanjsale teZave pri dolo¢anju in izbiri kriterijev, pri
izbiri terminologije za zapis napredka, in pri ocenjevanju dosezkov.

Aktivnosti u¢encev vvzgojno-izobrazevalnem procesu se izraZajo tudi v pristo-
pih in aktivnih metodah pri preverjanju in ocenjevanju po posameznih predmetnih
podrodjih.

Med kriterije preverjanja in ocenjevanja poleg doseganja ciljev in standardov
znanja uciteljice in vzgojiteljice visoko uvrscajo tudi samostojnost, ustvarjalnost in
uporabo novega znanja v konkretnih situacijah.

Utiteljice in vzgojiteljice menijo, da se ucenci 1. razreda ne zavedajo prever-

janja in ocenjevanja in s tem niso obremenjeni. Didakti¢na priporo¢ila v u¢nih
nacrtih o preverjanju in ocenjevanju uciteljem in vzgojiteljem pomagajo pri delu.
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Utitelji pa potrebujejo tudi opisne kriterije, s katerimi bi izrazili nivo doseganja
posameznih standardov po predmetnih podrodjih. Tako bo treba skupaj z uditelji
poglobljeno razmisljati o opisnih kriterijih za doseganje stopnje posameznih ciljev
in standardov.

Izziv za delo na podrod¢ju preverjanja in ocenjevanja pa predstavljajo tudi naéini
samovrednotenja in samoocenjevanja za ucence te starostne stopnje. Preverjanje
in ocenjevanje ostaja tako $e naprej problemski izziv, postaja pa tudi proces presoje
in dialoga za vse subjekte, ki smo kakorkoli vpeti v vzgojno- izobraZevalni proces.
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Medsebojni vplivi metod poucevanja
in oblike preverjanja znanja pri predmetu
spoznavanje druzbe

Izvirni znanstveni ¢lanek
UDK 371.3:371.26/373.32:372.83

DESKRIPTORII: poudevanje, avtenticno preverjanje
in ocenjevanje, ucni nacrt, druzba, standard znanja

POVZETEK - Cilj olanja bo pri udencu doseZen
takrat, ko bo le-ta s svojim znanjem znal gospodariti.
Strokovnjaki se zato veliko ukvarjajo s sodobnimi
oblikami in metodami poucevanja, treba pa je prila-
goditi tudi preverjanje in ocenjevanje. Sodobno pre-
verjanje in ocenjevanje znanja se usmerja v tehnicno
izpopolnjeni, objektivni model preverjanja in ocenje-
vanja terv konstruktivno preverjanje in ocenjevanje.
Avtorica je empiricno proudila, kako ucitelji poucuje-
jo, preverjajo in ocenjujejo pri predmetu spoznavanje
druzbe in kaj v tej smeri ponuja uéni naért. Ugotovila
je, da ucitelji poucujejo po sodobnih metodah in
oblikah dela, pri preverjanju in ocenjevanju pa se
drzijo bolj preverjenih, tradicionalnih oblik.

1. Uvod

Original scientific paper
UDC371.3:371.26/373.32:372.83

DESCRIPTORS: teaching, authentic evaluation and
assessment, curriculum, society, knowledge standards

ABSTRACT - The goal of schooling is achieved
when the student is able to manage his knowledge
successfully. To this end, experts are trying to develop
modern teaching forms and methods while evalua-
tion and assessment also have to be adapted. Modern
evaluation and assessment are becoming a technical-
ly developed and objective model where knowledge
can be evaluated and assessed in a constructive way.
The author used the empirical method to show how
teachers teach, evaluate and assess in the subject of
social studies and also what is being offered in this
connection by the curriculum. She established that
while teachers were teaching according to modern
teaching methods and forms, they preferred the more
traditional approach when evaluating and assessing
their students.

Vedino reci se je lahko nauditi, a teZje je z njimi gospodariti.

(Kitajski pregovor)

Omenjeni pregovor izraZa neke vrste povzetek ali cilj pou€evanja in ucenja. Vsi

ucitelji si Zelimo, da bi nasa prizadevanja obrodila takSne sadove, da bi uencem
pomagale v Zivljenju, da bi znanja, pridobljena v ¢asu $olanja, znali prenesti v
prakso. To je seveda najtezji del “posla”. V zadnjih letih strokovnjaki in ucitelji
praktiki veliko razmi§ljamo o sodobnih oblikah poucevanja in ulenja, oblikah, ki
bi &im bolj spominjale na realne situacije v Zivljenju. Seveda moramo temu prila-
goditi tudi ocenjevanje. Lahko bi razmisljali tudi tako kot Medves, da “ureditev
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preverjanja in ocenjevanja znanja oznacuje celoten u¢ni proces.” (v: Razdeviek
Pucko, 1992b, str. 235) Torej ni vseeno, kaj in predvsem, kako ocenjujemo. Za
izboljSanje ucinkov je torej pomembno, da spremenimo (beri izbolj$amo) proces
poucevanja ter tudi preverjanja in ocenjevanja.

“VsiudeleZencivizobraZevanju doZivljajo koncept znanja prav preko preverjanja...
Samo dovolj samozavestni in miselno neodvisni posamezniki se uspejo obraniti vpliva,
ki ga ima zunanje preverjanje na oblikovanje koncepta znanja, s tem pa tudi na
poucevanje in uéenje”. (Razdeviek Pugko, 1992b, str. 236) Ce govorimo o preverjanju
in ocenjevanju, torej ne moremo mimo konceptov poudevanja in ucenja.

Zanimalo me je, kako poucujejo in preverjajo ter ocenjujejo uéitelji pri pred-
metu spoznavanje druzbe. Ali obstaja medsebojna povezanost med poudevanjem
in u€enjem? Kaj v tej smeri ponuja novi uéni na¢rt?

V skladu s kurikularno prenovo skusajo u¢itelji prenesti novosti v prakso po
svojih najboljsih moceh. Raziskovalci se veliko ukvarjajo s subjektivnimi pojmovan-
ji oz. teorijami o lastni dejavnosti, o uéenju, poucevanju... Zavod Republike Slove-
nije za 3olstvo je Ze drugo leto zapored organiziral simpozij o modelih uéenja in
poucevanja v Portorozu, kjer so bile v ospredju predavanj in delavnic ravno
strategije uéenja in poucevanja ter preverjanja in ocenjevanja.

Izhajajo tudi knjiZice v zbirki Modeli poudevanja in uéenja, v katerih teoretiki
in praktiki skupaj razmisljajo o moznih poteh dela na vseh stopnjah $olanja (od
osnovne do srednje Sole). Uditelji so organizirani v $tudijske skupine, kjer na
sre¢anjih (predvidena so tri srecanja v Solskem letu) razpravljajo o novih oblikah
in metodah poucevanja, ucenja in ocenjevanja. Organizirani so tudi tako imenovani
moduli, ki pripravljajo utitelje na uvedbo devetletke za dolodeno starost. In zakaj
toliksen trud? Ucitelj je pravzaprav nekaksen filter, ki odloca o tem, kako in na
kaksen nacin bo prislo do realizacije u¢nega nacrta. “...Uvajanje drugacnih oblik
poudevanja in drugaénih nacdinov preverjanja zahteva od uditelja znanje in spret-
nosti...” (Razdevsek Pucko, 1992b, str. 241). Pomembno je, da imamo vsi vpleteni
v ta sistem ista oz. podobna pojmovanja. Tudi Finci so ob svoji prenovi spoznali
potrebo po vecji jasnosti (Marenti¢ PoZarnik, 1998, str. 246) in so v ta namen izdali
knjizico Pojmovanje znanja, ki naj bi spodbudilo razpravo o pojmovanju znanja,
le-ta pa bi dala osnovo za poucevanje raznih predmetov glede na bodo¢i razvo;.
Skoti so delovali na podoben nadin (knjizica Poucevanije za uspe$no udenje).

Omenila sem besedo pojmovanje, ki se razlikuje od besede pojem. Marenti¢
PozZarnik (1998, str. 247) je zapisala, da so pojmi (concepts) konstrukti, v katerih je
pomen dogovorjen, doloCen v okviru znanosti, pojmovanje (conceptions) pa je
subjektivno obarvano, saj si jih v sebi izdela posameznik glede na svoje izkusnje.
Korthagen pravi, da je neke vrste desnohemisferi¢ni “gestalt” — “zamrznjena
podoba”, Wubbels mu pravi “podoba sveta” (Marenti¢ PoZarnik, 1998, str. 247).
Polak je opredelil subjektivne teorije kot nekaksen niz strategij za pedagosko
ravnanje v konkretnih situacijah, teZje pa jih sre¢amo v verbalizirani obliki (Ma-



18 Pedagoska obzorja (3, 2001)

renti¢ Pozarnik, 1998, str. 247). Goodmanova je z intervjuji in opazovanjem bo-
do¢ih uciteljev ugotovila, da je filozofija poucevanja subjektivne teorije zasnovana
okrog dveh jeder: poudevanja kot kontrole in pougevanja kot spodbujanja razvoja
otrok (Razdeviek Puéko, 1991, str. 45). Wells (v: Cenci¢, 1999, str. 8) omenja dve
vrsti pou¢evanja. Pri prvem izhaja iz prepri¢anja, da je treba u¢encem zagotoviti
optimalne pogoje za individualni razvoj, pri drugem pa gre za poucevanje, ki ucence
usmerja v vnaprej dolo¢ene metode in oblike dela. Cizek (v: Marenti¢ PoZarnik,
1998, str. 247) meni, da bi morali uskladiti mnenja strokovnjakov za pripravo testov
znanja, kurikularnih strokovnjakov in u¢iteljev o tem, katero znanje je res pomemb-
no in kako to znanje avtentiéno preverjati.

2. Preverjanje in ocenjevanje znanja

2.1. Nova kultura preverjanja znanja

Sodobna praksa uspesno uvaja sodobne metode in oblike pougevanja in ucenja.
Utitelji jih éedalje bolj zavzeto in z veseljem sprejemamo, uporabljamo in preiz-
kugamo v praksi. Rutarjeva (1997, str. 388) pravi, da se sodobna praksa glede
preverjanja nekako obraca v dve smeri: ene uvajajo tehni¢no izpopolnjene modele,
kjer “uéiteljevo samovoljo v &im ve&ji meri nadomes¢ajo sistematicni, kontrolirani,
objektivni, tj. merljivi postopki”, gre torej za objektivnost. Druga smer se obraca h
konstruktivnemu preverjanju, poskusa ustvariti dualno razmerje med uciteljem in
utencem, gre za demokratizacijo. V obeh primerih Zelimo otroka pritegniti, ga
navdusiti - motivirati. “Dril in fascinacija sta dva nacina za zagon procesa spozna-
vanja. Fascinacija aktivira, dril pa opremi z osnovnimi dejstvi”. (Rutar Ilc, 1997, str.
391) Seveda nobena uéna tehnologija ne more nadomestiti predelave, ki jo mora
narediti uéenec na simbolni ravni.

Sodobna $ola se je usmerila v razvojno-procesni prijem, ki izhaja iz predpos-
tavke o konstruktivistiéni naravi znanja in uéenja (Rutar Ilc, 2000b, str. 79). Cilj
takega dela je tudi, naj bi uéenec napravil ¢im ve¢ samostojno:

o od uéenja interpretacij k uenju interpretiranja,

o od uéenja razlag k urjenju pojasnjevanja,

o od povzemanja uc¢beniskih in uditeljevih kritiénih misli k u¢enju
kritiénega presojanja...

Utitelj naj bi se vsaj toliko &asa, kot se posvea vsebini, posveal nacinom
podajanja le-te. Zato bi lahko pri tak$ni dejavnosti govorili o procesnih uénih ciljih.
Utitelj mora imeti “dovolj znanja in ¢asa za neposredno spremljanje procesa uéenja
ter za oblikovanje sprotnih formativnih povratnih informacij”. (Razdeviek Pucko,
1992b, str. 241)
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Broadfootova (Rutar Ilc, 1997, str. 417) navaja nekaj izsledkov mednarodnih

primerjav o elementih nove kulture preverjanja:
O nara$¢ajoé pomen formativnega, z u¢enjem integriranega preverjanja,

razumevanje, ki je v domeni uéiteljev,
veljavnost,
opisovanje u¢nih izidov v terminih partikularnih standardov,
pogostej$e preverjanje izidov uéenja pri posameznih uéencih nakateri-
koli od primerjalnih ravni.

O 000

2.2. Nacini preverjanja in ocenjevanja znanja ter njihova izbira

Pomembno je, da si odgovorimo na dve vpra$anji, ki nam bosta povedali, &e je
ocenjevanje res del procesa:

1. Ali z ocenjevanjem merim to, kar Zelim meriti?
2. Ali se ocenjevanje ujema s principi poucevanja? (Drake, 1998, str. 173)
Moznosti ocenjevanja:
o standardizirani testi,
testi, ki jih izdela ucitel;,
vodniki (katalogi) znanj (scoring guides or rubrics),
dnevniki,
uéenteva mapa (portfelj, portfolio),
intervju,
konferenca,
opazovanje,
samoocenjevanje (self-assessment),
medsebojno ocenjevanje (peer assessment),
video,
ocenjevanje predstav (performance assessment), (Drake, 1998, str.
173).
‘ Med alternativne nacine preverjanja in ocenjevanja znanja spada tudi preso-
janje ves¢in. Ponavadi poteka v realisti¢nih situacijah, najveékrat kot kompleksna
dejavnost in je usmerjena v ¢im bolj realne Zivljenjske situacije. Domiselne primere
takSnega preverjanja in ocenjevanja so npr: simulacije, projekcije in rekonstrukeije.
Simulacija pomeni lahko odigrati nekaj, kar bi sicer lahko povedali ali zapisali.
Gre za demonstracijo poznavanja npr. nekega dogodka ter $e za nekaj veé — tu je

pomembna tudi logika argumentov. VZivitev v situacijo uencem dejstva pribliza
tudi ¢ustveno.

Oo0O0oOooOoOooOooaoao

Projekcija spodbuja odkrivanje principov. Sem sodijo razmisljanja, kaj bi bilo, ée
se nekaj ne bj, ali pa bi se zgodilo? Kako bi se odvijali dogodki?... Uéenci se pravzaprav
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igrajo s hipotezami, eksperimentirajo z njihovimi moZnostmi. Pri rekonstrukciji se
ucenci ukvarjajo s stvarmi, ki jih Se ne poznajo, lahko dokonéajo neko delo...

Leta 2000 je stekel program pod pokroviteljstvom OECD s ciljem longitudinal-
nega spremljanja izobrazevalnih dosezkov 15-letnikov. V projekt bo vklju€¢enih 32
drzav (Zal Slovenije ne bo med njimi). Raziskava se bo osredotoéila predvsem na
usposabljanje uc¢encev za vseZivljenjsko ucenje in prevzemanje konstruktivnih viog
v druzbi, na $irino znanj in pridobljenih ves¢in, uporabnih v kasnejSem Zivljenju.
Naloge bodo osredoto¢ene na vescine vi§jega reda, ki bodo manj strukturirane, bolj
odprte in zahtevale bodo elaborirane odgovore (Margan, 1999). V tej raziskavi
bodo dosegali dobre rezultate tisti uéenci, ki bodo navajeni drugacnega preverjanja
in ocenjevanja znanja, ki bodo obvladali avtenti¢ne oblike dela.

Zagovorniki tradicionalnih oblik testiranja seveda nasprotujejo alternativnim
oblikam, ker niso primerne za uradno preverjanje. Mahrens (v: Rutar lic, 1997, str.
338) opozarja zlasti na pomanjkljivo notranjo konsistentnost — to je pomanjkljivost
tudi za individualne diagnosti¢ne namene, je pa zelo dobrodoslo kot dodatek k
tradicionalnim izpitormn.

Osnovna znacilnost tak§nega ocenjevanja je, da od uc¢encev zahteva uporabo
Znanja in spretnosti za re$evanje resni¢nih problemov, ki ustrezajo stopnji njihove-
garazvoja (Sentoc¢nik, 2000, str. 84). Darling Hammond (1995) je prikazala koncept
avtentinega preverjanja in ocenjevanja, ki lahko pripomore, da postane uc¢na
organizacija tak§na, da vsi uéenci dobijo bolj$e moznosti za ucenje v primerjavi s
starim sistemom.

Avtenti¢no preverjanje in ocenjevanje daje u¢encem moznost, da prikazejo
svoje znanje in spretnosti na najrazliénej$e nadine, manj standardizirane in seveda
na nacine, ki niso naroéeni od zunaj. Avtenti¢na oblika preverjanja in ocenjevanja
znanja zahteva uporabo znanja in spretnosti za reSevanje resni¢nih problemov.
“Tak$no ocenjevanje zahteva govorno predstavitev ali razstavo skozi zbirko
ucencevih zapiskov in njihovo razresitev problemov, eksperimentov, debat, kons-
trukcij, modelov, video posnetkov predstav, rezultatov raziskovanj...” (Archbald
& Newman, povzeto po Darling Hammond, 1995, str. 89) Wiggins (povzeto po
Sentocnik, 2000) je opredelil nekaj osnovnih znadilnosti avtenti¢nih oblik prever-
janja in ocenjevanja: .

O So realistiCne, izhajajo iz resniCnih Zivljenjskih situacij, kar omogoca povezovanje
Solskega dela z zunaj$olsko realnostjo. ‘

O Zahtevajo razmislek in spodbujajo inovativniost (reSevanje odprtih problemov).

o Na podlagi informacij razmi$ljajo o alternativah in konstruirajo lastno znanje.

o Ucenci kriti¢no razmisljajo tudi o svojem delu, odkrivajo sami sebe, svoja Sibka
in mo¢na podrodja ter znajo kriti¢no ovrednotiti svoje delo in rezultate.
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Glaser (v Darling Hammond, 1995, str. 106) predlaga nekaj strategij za ustvar-
janje: sistt?ma preverjanja in ocenjevanja, ki bi podpirale kvalitetno ulenje in
poucevanje.

T Dostop do moznosti izobrazbe (Access to educational opportunity) — Preverjanje
in ocenjevanje mora biti organizirano tako, da bo omogo¢alo uéencem rast in
ne da ugotavlja, ali so uéenci pripravljeni ali nepripravljeni na standardni pouk.

O Posledicna veljavnost (Consequential validity) - Preverjanje in ocenjevanje mora
biti interpretirano in ovrednoteno na osnovah uéinka pouka.

O Preglednost in odprtost (Transparency and openness) ~ Znanje in cilji se morajo
meriti tako, da so procesi in produkti uenja prikazani. Samo tako lahko
motivirajo direktno uéenje.

0 Samoocenjevanje (Self-assessment) - Mentorski nain dela pripelje do stopnje, v
kgtep zpa ucenec oceniti samega sebe, pri emer dosega visoke predstavitvene
nivoje.

O Funkc{onqlno preverjanje in ocenjevanje (Socially situated assessment) — Gre za
preverjanje in ocenjevanje situacij v skupini, v kateri uéenec prispeva svoj delez.

o Uporaba prakticnih spretnosti (Extended tasks and contextualized skills) — Pre-
verjanje in ocenjevanje mora biti bolj reprezentan¢no v smislu nalog in ciljev
predmeta. Koristna znanja in ve$¢ine ostajajo tista, ki so pridobljena z izku-
Senjskim ocenjevanjem.

0 Razumevanje (Scope and comprehensiveness) — Preverjanje in ocenjevanje je
vklju¢eno v ulenje in predstavitveni del, le-ta pa stimulira analizo, kaj uéenci
zmorejo v okviru kognitivnih zahtev in predstavitvenih spretnosti.

Preverjanje in ocenjevanje predstavlja integralni del pouka, proces intele-
ktualne izmenjave, proces presojanja in diaioga, proces pojasnjevanj in razlag
dejstev, ki bi se lahko zgodila v realnih Zivljenjskih okoli§¢inah (Rutar Ilc, 1997, str.
305). Utitelj naj vkljuuje razli¢ne pristope, od diferenciranosti, opisnosti, do
multidimenzionalnosti, treba pa je spodbujati tudi “samoocenjevanje, ki prispeva
k oblikovanju odgovornega, vsezivljenjskega uéenja”. (Pucko, 1998, str. 15)

Cilj avtenti¢nega preverjanja in ocenjevanja je pomagati posamezniku, da
postane kompetenten v intelektualnem doseganju (intelectual performer), names-
to da ostaja pasivni zbiralec Ze preverjenih odgovorov.

3. Problem in metoda

V zadnjih letih so se med utitelji zelo dobro “prijele” nove metode in strategije
ucenja in poucevanja. Tradicionalnemu pouku se je pridruzil najprej integrirani
pouk, nato smo se veliko ukvarjali s projektnim u¢nim delom, problemskim pou-
kom, trenutno pa je “modno” poucevati po nalelih konstruktivizma. K druga¢nim
natinom poucevanja sodi tudi drugaéno preverjanje in ocenjevanje. Tudi Solska
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pravila so tej tematiki namenila eno alineo v 3. ¢lenu poglavja Preverjanje in
ocenjevanje znanja uéencev. “U¢itelj v osnovni Soli preverja in ocenjuje ucencevo
znanje tako, da uporablja razli¢ne nacine preverjanja in ocenjevanja glede na u¢ne
vsebine in razred.” (Solska pravila, 1996, str. 23)

Vsak sicer lahko drugace razume in razlaga, kaj pomeni uporaba “razli¢nih
nacinov preverjanja in ocenjevanja”. Trdim, da smo ucitelji pri preverjanju znanja
$e nekako v koraku s sodobnimi trendi, pri ocenjevanju pa se velikokrat zatecemo
kar k ustaljenim tradicionalnim na¢inom (pomanjkanje ocenjevanja prakti¢nih del,
ocenjevanja procesa...). Sprememba u¢nih nacrtov ponavadi ne spremeni tudi
sistema preverjanja in ocenjevanja. Razdeviek Puc¢kova (1992b, str. 237) celo meni,
da je “cilj “predelati” ucne vsebine po nacrtu, znanje ucencev se poistoveti z
ocenami, kriterij za ocene je koli¢ina obvladanja uénih vsebin, predpisanih z uénim
nadrtom. Za izboljSanje u¢inkov ucenja... moramo spremeniti oboje: proces pou-
Cevanja in proces preverjanja.”

Koliksen je prepad med nacinom poucevanja in nadini ocenjevanja med uditelji
praktiki? Kolikor imam mozZnost govoritis kolegicami, je prepad kar velik. Predmet
spoznavanje druzbe se mi zdi zelo primeren za uvajanje sodobnih metod in oblik
dela ter avtenti¢no preverjanje in ocenjevanje, zato sem kolegice poprosila, da
razmiSljajo v okviru tega predmeta. Predmet spoznavanje druzbe je v Cetrtem in
petem razredu, zato so zajete uciteljice, ki poucujejo v teh dveh razredih. Vprasal-
nik, namenjen uciteljem, je odprtega tipa. Odgovore bom obdelala kvalitativno.

Novi uéni naérti naj bi ponujali sodobnej$e metode in oblike dela, zato bom s
tega vidika pregledala tudi u¢ni nacrt za druzbo za devetletko. V u¢nem nacrtu
predmeta druzba sem zapisane cilje razvrstila po Bloomovi taksonomiji.

Pricakujem, da ve€ina uciteljev pozna in vpeljuje (uporablja) sodobne pristope
poucevanja (predvsem konstruktivizem), pri ocenjevanju pa se predvsem zaradi
razlage kriterijev raje zatekajo k tradicionalnim oblikam (tako udenci kot starsi
kriterij, ki temelji predvsem na reprodukciji, poznavanju dejstev, sprejmejo z vecjim
odobravanjem). Uditelj ga laZje zagovarja. TeZava je torej v jasno izoblikovanih
merilih.

Pric¢akujem, da bo v novem u¢nem nacrtu predmeta druzba zapisanih tudi nekaj
ciljev viSjega nivoja (predvsem vrednotenje).

4. Analiza u¢nega nacrta za devetletko pri predmetu druzba

Ucni nacrt za druzbo je sestavljen iz delov, ki jih je predlagal Nacionalni
kurikularni svet. Opredeljene ima splodne cilje predmeta, posebne cilje predmeta
(z geografskega, zgodovinskega, etnoloSkega in socioloskega vidika) ter operativne
cilje. V uénem nacrtu so zapisane dejavnosti, predlagane vsebine, specialnodidak-
ti€na priporocila in medpredmetne povezave.
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4.1. Analiza operativnih ciljev

Po kriterijih Bloomove taksonomije sem analizirala v u¢nem nacrtu zapisane
operativne cilje pri predmetu druzba.

Slika 1: Grafi¢no prikazana razporeditev ciljev po kognitivnih kategorijah pred-
meta druzba v Cetrtem in petem razredu
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V Cetrtem razredu je na voljo 70 ur. Priporoceno je, da je nekako 60 % ur
namenjenih obravnavi, ostalih 40 % ur je namenjenih ponavljanju, ocenjevanju in
obravnavi aktualnih dogodkov. To pomeni, da imamo za realizacijo 64 operativnih
ciljev na voljo 42 ur, kar pomeni v povpreéju 1,5 cilja na uro. V navedenem uénem
nacrtu je najvec ciljev najnizjega nivoja (poznavanja), kar pomeni, prepoznava ali
obnova dejstev, informacij, terminov, simbolov, pravil, postopkov, obnavljanja
razlag in interpretacij; na drugem mestu po Stevilu operativnih ciljev sta uporaba
in vrednotenje. Vrednotenje (evalvacija) zahteva dobro poznavanje vsebine, in ne
samo to, zahteva sistemati¢no vrednotenje, ki izhaja iz analize v skladu s kriteriji
(lahko notraniji ali zunanji), zato me je koli¢ina tovrstnih ciljev Ze v éetrtem razredu
prijetno presenetila. Najmanj ciljev je s podrodja sinteze, kar je za to starostno
stopnjo tudi razumljivo, saj je to zahtevna faza (npr. konstruiranje hipotez, naérto-
vanje eksperimentov...).

V petem razredu je na voljo 105 ur, kar pomeni, da je obravnavi namenjenih 63 ur
(v povprecju 1,2 cilja na uro). Tako kot v éetrtem razredu je tudi v petem najvet ciljev
niZjega nivoja (poznavanje), sledi razumevanje in uporaba, najmanj pa je sinteze.
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Ce primerjam cilje med Eetrtim in petim razredom, ugotavljam, da procent
ciljev znanja (poznavanje) v ¢etrtem in petem razredu ostaja podoben. Preskok je
opazen pri razumevanju, ki je v petem razredu bolje zastopano. Malenkostno se v
petemrazredu poveca tudiuporaba in analiza, sinteza in vrednotenje pa stav petem
razredu zastopani v manjsi meri (vrednotenje je v éetrtem razredu bolje zastopano
kot v petem razredu). Eden od razlogov za manj$i deleZ analize, sinteze in vredno-
tenja verjetno tici tudiv nacelu od bliZnjega k daljnemu. U¢enci se v éetrtem razredu
najprej seznanijo z njim najbliZjo skupnostjo — druZino, nato spoznavajo $olo in
nazadnje sosesko. V petem razredu razsirijo geografski prostor na domaco pokra-
jino in Slovenijo, kjer tezje zasledujemo cilje sinteze in vrednotenja tudi zaradi teZje
organiziranosti dela na terenu.

4.2. Analiza standardov znanja, zapisanih v ucnem nacrtu

Posebno poglavje u¢nega nacrta za druzbo je katalog znanja, ki “zajema
standarde znanja, vezane na ocenjevanje znanja za vsak predmet posebej.” (Boga-
taj in sod. 1999, str. 22). Cilji so oznaceni z razli¢nimi oznakami glede na nivo
zahtevnosti v tri stopnje. Tak$na razclenitev ciljev omogoda uditeljem lazje
odlocanje pri preverjanju in ocenjevanju znanja in hkrati ponuja tudi “moZnosti
fleksibilne u¢ne diferenciacije”. (Bogataj in sod. 1999, str. 22)

Slika 2: Standardi znanja v etrtem in petem razredu pri predmetu druzba
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V povpredju je zastopanost nekoliko zahtevnejSih standardov malo visja od
minimalnih standardov, kiso “doseZki praviloma vseh u¢encev na dolo€eni razvojni
stopnji... Ulenec, ki dosega minimalne standarde znanja, ne more biti negativno
ocenjen.” (Bogataj in sod., 1999, str. 22)
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Ud&enec mora za pozitiviho oceno obvladati v povpreéju 37 % vzgojno-izo-
braZevalnih ciljev, ki so niZjega nivoja. Zahtevnejsi standardi znanja, ki so procen-
tualno izraZeni v najmanjSem delezu (20 %), poudarjajo samostojnost ucencev,
razvijanje kriti¢nosti...

4.3. Didakti¢ni principi in priporocila, zapisana v uénem nacrtu

Katere strategije priporo¢a uéninacrt? V uvodnem delu kot didakti¢ne principe
in priporocila navaja naslednje aktivne metode dela:
O projektno u¢no delo,
problemski pouk,
terensko delo,
sodelovalno uéenje,
igre in simulacije,
razgovor,
raziskovalno uéenje.

O 0Oo0oaQa
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V u¢nem nacrtu posebej izstopa priporofena oblika projektno u¢no delo
(predlaga ga osemkrat) in terensko delo (predlaga ga devetkrat), ki sta glede
specifi¢nosti predmeta druzba oba zelo primerna. Verjetno uéitelj v enem $olskem
letu ne bo mogel realizirati osem projektov, je pa prav, da uéni nacrt opozori, kje
vse bi ga ucitelj lahko uporabil. Prav se mi zdi tudi, da u€ni nacrt opozarja na
terensko delo (od vseh metod je terensko delo najveckrat omenjeno).

Glede na v uvodu omenjena priporocila je zanimivo, da se problemski pouk pojavi
samo enkrat, pa $e takrat v malo prikriti obliki, U¢itelj ga bo gotovo uporabil veckrat.

Razgovor ni nikoli omenjen (razen v uvodu). Razloge bi verjetno lahko poiskali
v tem, da je ta metoda ena najbolj pogostih oblik, tako da jo sestavljavci uénega
nacrta verjetno niso Zeleli posebej izpostavljati (omenjena je samo v uvodu).
Raziskovalno delo u¢ni naért omenja dvakrat, enkrat v éetrtem in enkrat v petem
razredu, kar je za to starostno stopnjo po mojem mnenju tudi dovolj. Ce ima ucitelj
“dober razred”, pa ga seveda uporabi tudi veckrat.

5. Analiza vprasalnikov

3.1. Vzorec

V vzorec sem zajela 20 uditeljev iz dvanajstih $ol po Sloveniji, ki poudujejo
spoznavanje druZbe v Cetrtem ali petem razredu.

Glede delovne dobe so uditelji zelo razli¢ni. NajniZja delovna doba anketirane-
ga ucitelja je Stiri leta, najviSja pa trideset let.
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Ugitelji so na vprasalnik zapisali temo ter ¢asovno opredelili, koliko Casa so
potrebovali za obravnavo, preverjanje in ocenjevanje.

V povpreéju so uéitelji za obravnavo izbrane teme potrebovali priblizno 66 %
Casa, preverjanju so namenili 23 % (ta deleZ bi se lahko zveCal na raCun obravnave),
ocenjevali pa 11 % ¢asa.

Na vpra¥anje, kak$ne oblike in metode dela so uéitelji uporabljali pri izbrani
temi, je vedina uéiteljev omenjala terensko delo (kar je bilo pri tem predmetu tudi
pri¢akovati) in delo s pisnimi viri. Ti dve obliki dela sta gotovo osnovni vir informacij
pri tem predmetu. Kot oblika dela se je najveckrat pojavilo delo v skupini in
sodelovalno uéenje. Zelo primerne oblike dela za tovrstne teme so tako imenovane
avtenti¢ne oblike (intervju, anketa, okrogla miza, priprava razstave ...), ki pa so se
pojavljale v manjSini.

Utitelje sem spraSevala tudi po tem, na kaksen nacin so ocenjevali. VeCina
uditeljev se je odlo¢ila za pisno in ustno ocenjevanje znanja (dobra polovica), samo
en utitelj je ocenjeval samo pisno, nekaj (Cetrtina) pajih je izbrano temo ocenjevala
samo ustno.

Vprasanja uliteljev za ustno ocenjevanje se najveCkrat zacenjajo z: nastej...,
nastej samo tipi¢ne..., narii..., poveZi..., razvrsti..., pois¢i podatek o..., kje lezi...,
pokazi..., opi§i..., primerjaj..., razloZi..., kaj ve$ o..., zakaj menis, da je trditev
pravilna/nepravilna ..., zakaj..., pois¢i kriterije za razvrstitev..., razmisljaj o razvoju...
Kriteriji, ki so jih zapisali nekateri u€itelji za ustno ocenjevanje
a) Reprodukcija in uporaba znanja (zadostno in dobro); sinteza, analiza, vred-

notenje (prav dobro, odli¢no).

b) Postavim pet vpraSan;j: odli¢no (pravilno odgovori na 4.5 ali 5 vpraSanj), prav
dobro (pravilno odgovori na 3.5 ali 4 vpra$anja), dobro (pravilno odgovori na
2.5 ali 3 vpra$anja), zadostno (pravilno odgovori na 1.5 ali 2 vprasanji).

¢) Odliéno (u€enec prepleta in povezuje vzroke in posledice), najve¢ dobro (znanje
na pamet, nastevanje podatkov).

d) Odli¢no (zna primerjati dve stvari), prav dobro (razloZiti poglavitne znacilnosti in
posplositi ugotovitve), dobro (zna delno razloziti znacilnosti), zadostno (pozna
osnovne znacilnosti).

K vpraSalniku je svoj pisni preizkus prilozilo osem (40 %) uditeljev (na vprasanje
o pisnem preizkusu znanja je 14 uéitcljev odgovorilo, da so ocenjevali pisno).

Pisni preizkusi znanja so bili razlino opremljeni. Vetina uditeljev na pisnih
preizkusih ni zapisala tockovnika in kriterija za oceno. MozZno je, da ima uditelj
kriterij za oceno vse leto enak in ga zato ne piSe na vsak pisni preizkus znanja. O
kriterijih so se lahko ugitelji pogovorili tudi ustno, kar pomeni, da so bili uenci s
kriteriji seznanjeni, jaz pa tega nisem mogla upoStevati, ker ga pa¢ na pisnem
preizkusu ni bilo.
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5.2. Analiza pisnih preizkusov

VpraSanja, zapisana na pisnih preizkusih, sem analizirala po Bloomovi takso-
nomiji.

Slika 3: Analiza vpraSanj glede na kognitivne kategorije po Bloomu
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V pisnih preizkusih prevladujejo vprasanja poznavanja, znanja (polovica vseh
vpraSanj). Priblizno v enakem deleZu sta zastopana razumevanje in uporaba,
najslabSe zastopani kategoriji sta sinteza in vrednotenje (sinteza ni bila nikoli
uporabljena, vrednotenje pa samo enkrat).

Na vprasanje, s ¢im pri obravnavi in ocenjevanju uéitelji niso bili zadovoljni, jih
je vecina odgovorila, da je bila s svojim delom zadovoljna, nekateri pa so zapisali
nekaj teZav in pomanjkijivosti, ki so se pojavile ob delu. Nekateri uciteliji so se
osredotocili na proces obravnave (ugotavljali so, da jim je zmanjkalo &asa, imeli so
premajhno Stevilo u¢nih pripomog&kov), drugi na samo aktivnost uéencev (neaktiv-
nost nekaterih u¢encev, premalo zbranega gradiva s strani uencev, nerazumevanje
pojmov, premalo diferencirane naloge). Drugi so se ukvarjali z ocenjevanjem in
zanimive so ugotovitve uciteljic, da nerade ocenjujejo, da je imel preizkus znanja
premalo vpra$anj vi§jega nivoja, da pogresajo ocenjevanje na terenu in da jim ustno
sprasevanje vzame prevec asa.
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Na vpra$anje, kako ugiteljice prilagajajo ocenjevanje novostim pri pouku, jih je
vedina odgovorila, da se prilagajajo in uporabljajo sodobne metode in oblike
ocenjevanja. Pri zapisu kriterijev pa vecina uciteljev ni bila natan¢na. Nekateri so
poskusali zapisati nekaj kriterijev, ve€ina pa jih je zapisala, da se dogovarjajo z
u¢enci o kriterijih pred preverjanjem in ocenjevanjem. Veliko uliteljev je tudi
zapisalo, da ocenjujejo Ze med samim procesom dela. U¢itelji ocenjujejo: izdelek,
znanje, izvajanje eksperimenta, razumevanje pisnega gradiva, terensko delo (kako
zna teorijo uporabiti v praksi), kako zna utenec samostojno analizirati podatke,
uporabo znanja na konkretnih primerih, upostevanje navodil, napredek posamez-
nega uéenca po v naprej postavljenih kriterijih, kako zna svoje znanje prikaza.ti
opisno, porodanje (naéin, metodo, znanje), samoiniciativnost, ustvarjalnost in
kreativnost, kako zna uéenec argumentirati lastna spoznanja, kako zna ucenec
sprejemati druga¢no mnenje, pripravljenost za delo, sodelovanje v skupini, ureje-
nost zvezka, ocenjujem po Bloomovi taksonomiji. Ena uciteljica pa je zapisala, da
ne ve, kako bi lahko objektivno ocenjevala pri sodobnih metodah dela.

Veliko uciteljev je kot kriterij za ocenjevanje zapisala sodelovanje v skupini,
nekaj pa tudi pripravljenost u¢encev za delo ter samoiniciativnost, ustvarjalnost in
kreativnost. Tezko je ocenjevati zgoraj omenjene dejavnosti, kajti ocenjujemo jih
lahko samo intuitivno, po obéutku in nikakor po nekih standardih, ki bi bili
natan¢no dolo&eni. Nekaj uditeljev je omenilo tudi ocenjevanje porocanja, kar je
dobro, potrebno pa se je pred ocenjevanjem in Ze pred samo pripravo na porocanje
dogovoriti o kriterijih, da jih bo lahko ucenec, ko se pripravlja na porocanje,
uposteval oz. vsaj vedel, da jih ni upoSteval.

6. Zakljucek

Nesporno je dejstvo, da so poucevanje, ucenje, preverjanje in ocenjevanje meq
seboj tesno povezani. Ce uporabljamo en nagin pri poucevanju, drpgega pa pri
preverjanju in ocenjevanju, se otrok pri takSnem nadinu dela tezko znajde. I}Iekater}
avtorji trdijo, da predmet ocenjevanja doloca izbrani didakti¢ni sistem. Pri prenovi
smo na prehodnem obdobju, kar pomeni, da ucitelji uporabljajo(mo) elemen'te
sodobnih pristopov, ali del procesa po tradicionalnem nacinu, del pa po sodobnih
nadinih. Predvsem med pouevanjem in ocenjevanjem je ta prepad kar velik.
Tezava je v kriterijih za ocenjevanje, ki si jih mora ucitelj sam postaviti (s pomogjo
strokovne literature, ki se v zadnjem ¢asu s to tematiko veliko ukvarja). Ucitelj si
lahko pri oblikovanju kriterijev za ocenjevanje pomaga z Bloomovo taksonomijo,
ki na sorazmerno preprost natin pokaZe nivo zastavljenega vprasanja. Vendar so
vprasanja razli¢nih nivojev samo ena od kategorij. Drugo vprasanje je nacin ocen-
jevanja. Ugitelj naj bi pri pripravi kriterijev imel ves ¢as v zavesti d\{e -vpraéan]l: z‘ill
z ocenjevanjem meri to, kar Zeli, in ali se ocenjevanje sklada s principi poucevanja.
Ce je na obe vprasanji odgovor pozitiven, je na pravi poti.
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Avtenti¢no ocenjevanje je za ulitelja gotovo tezje od tradicionalnega, saj so
kriteriji bolj ohlapni, dostikrat temeljijo na uditeljevi intuitivnosti, od uditelja
zahtevajo tudi veliko znanja. Uditelji so v vprasalnikih avtenti¢no preverjanje in
ocenjevanje omenjali v manjsini. Odgovornost uditelja pri ocenjevanju je veliko
velja, kot je odgovornost pri pou¢evanju in preverjanju. Prepad med poudevanjem
in u¢enjem torej obstaja, premostili ga bomo z izobrazevanjem uditelja. Pu¢kova
(1992b, str. 236) na osnovi mednarodnih primerjalnih raziskav meni, da za dober
rezultat ni bistvena koli¢ina ur, ampak na¢in poucevanja in preverjanja. Ucni nacrt
(posebej ucni nacrt za devetletko) ponuja uéiteljem dovolj §iroke moZnosti poucevanja
in uéenja, pa tudi preverjanja in ocenjevanja. Pomembno je, da to Siroko paleto
moZnosti v praksi ¢im bolj izkoristimo, da bi lahko uéenci svoje znanje in spretnosti
pokazali na najrazli¢nejSe nacine. Otrokom bi to pravico navsezadnje tudi morali dati.
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Ivana Mori

Medletna sporocila pri opisnem ocenjevanju

Tzvimi znanstveni élanek
UDK 371.279.8:371.26

DESKRIPTORJI: opisno ocenjevanje, etapniali me-
dletni zapisi, doktrina ucenja in poucevanja

POVZETEK — Opisno ocenjevanje je oblika ocenje-
vanja, ki zahteva pri uvajanju precej napora uciteljev
in vseh drugih udeleZencev v vzgojno-izobraZevalnem
procesu. Ugotavijamo, da je opisno ocenjevanje nova
oblika, ki lahko zelo dobro uresnicuje novo doktrino
ulenjainpoucevanja. Za oblikovanje dobrih etapnih
zapisov potrebujejo ucitelji veliko Easa, strokovni
pristop in bogato profesionalno besedisce. Prav zara-
di medletnega nastajanja se ti zapisi dobro vkljucuje-
Jov proces ucenja. Zakljucek ocenjevalnega obdobja
Jenamreé éas, ko uéenec in uéitelj naredita evalvacijo
svojega dela in popravita morebitno napacno zalrta-
no pot. S tem pa morajo biti seznanjeni tudi starsi.

1. Uvod

Original scientific paper
UDC 371.279.8:371.26

DESCRIPTORS: descriptive assessment, stage or mid-
year records, learning and teaching doctrine

ABSTRACT - Descriptive assessment is a form of
assessment which requires extensive efforts on the part
of teachers and all other participants in the educational
process. Descriptive assessment is a new form of assess-
ment in line with the new learning and teaching
doctrine. For the development of appropriate stages, the
teachers need a great deal of time, a professional ap-
proach and a rich professional vocabulary. Due to the
midyear nature of these records, they can be successfully
incorporated into the learning process. The completion
of the assessment period is namely the time when the
student and the teacher make an evaluation of their
work and have the possibility to make corrections in
case the path taken was not the right one. The process
must be made known to the parents.

Opisno ocenjevanje je kot nova oblika zahtevalo pri uvajanju precej napora

Marjeta Zabukovec, profesorica razrednega pouka na Osnovni Soli Valentina Vodnika v Ljubljani.
Naslov: Kalinova 20, 1000 Ljubljana, SLO; Telefon: (+386) 01 519 19 60

uciteljev in vseh drugih udelezencev v vzgojno-izobrazevalnem procesu. Opisi,
etapni ali koncni, pa so zahtevali in $e zahtevajo veliko ¢asa, strokovnega pristopa
uliteljev in dobro profesionalno besedisCe. Posebna dilema se je pojavila pred
Stirimi leti, ko so $ole prvi¢ poslale, ¢eprav po skupnem pogovoru z uéencem in
star3i, kon¢ne opisne ocene domov. “Kajti brali jih bodo tudi drugi ljudje, ki o
opisnem ocenjevanju ne vedo ni¢ in tudi niso bili na pogovoru v $oli”, se je pogosto
sliSalo.

VSolskem letu 1995/96 pa so Sole po novem pravilniku o preverjanju in ocenjevanju
morale pisno obvestiti 0 uénem uspehu starSe tudi ob koncu prvega in drugega
ocenjevalnega obdobja. Takrat se je pojavilo razmisljanje, da je to odvecno delo, saj
starSi pogosto in redno prihajajo na vsa formalna in neformalna sre¢anja. Kaj pa mo¢
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pisane besede? Zakaj je to odveéno delo, ali potemtakem uditelji niso oblikovali
sumativne opisne ocene na koncu prvega in drugega redovalnega obdobja?

V prvih letih uvajanja opisnega ocenjevanja v $ole smo se z ufitelji sredevali na
Solskih in regijskih aktivih za opisno ocenjevanje, na katerih smo si izmenjavali
izkusnje iz prakse, se seznanjaliz zahtevami pravilnika o preverjanju in ocenjevanju
in z novo strokovno literaturo s tega podroéja. Veliko ¢asa je bilo namenjeno prav
etapnim in konénim zapisom.

Pri raziskavi me je zanimalo, kak$na etapna sporocila posiljajo Sole stariem, s
kak$nimi problemi se srecujejo uditelji pri zapisovanju sporocil in kako bijih skupno
redili. Prav posebej pa me je zanimalo, kak¥na staliS§¢a imajo ucitelji o etapnih
zapisih, saj to nedvomno vpliva na kvaliteto zapisov.

2. Opisno ocenjevanje

“Tako kot uvajanje drugih inovacij v Solski prostor tudi spremembe na podrodju
ocenjevanja zahtevajo spremembo miselnosti,” lahko preberemo v Vodi¢u Didak-
ticne izpeljave iz leta 1996, v katerem Doroteja Kralj razmislja, kako je skupaj z
ucitelji v projektu Opisno ocenjevanje gradila v sebi to novo paradigmo.

V Psihologiji u¢enja in pouka avtorice Barice Marenti¢ Pozarnik (2000) lahko
preberemo, da je opisno ali analiti¢no ocenjevanje povezano s temeljitim usposa-
bljanjem uditeljev, kajti pri tem ne gre samo za drugacno ocenjevanje, ampak tudi
za drugaden, bolj aktiven pouk in za sprotno ugotavljanje, ali u¢enci nauceno res
razumejo.

Utitelji, ki so med prvimi uvajali opisno ocenjevanje v Sole, so pogosto izjavljali,
da so v sebi zacutili potrebo po drugaénem ocenjevanju zaradi novih didakti¢nih
pristopov. Kasneje sliS$imo, da so ucitelji zato, ker so opisno ocenjevali, spremenili
svojo vlogo v razredu, poudevanje, naértovanje pouka in komunikacijo s starsi.

Pogosto smo slisali starSe ali kolege z vi§je stopnje, ko so spraSevali: “Kdaj pa
boste zaceli z ocenami? Opisno ocenjevanje ni prineslo Sole brez ocen, ampak
opisne ocene namesto $tevilénih.” To so najpogosteje menili ucitelji na srecanjih,
kjer smo govorili o konceptu opisnega ocenjevanja, kajti prepricana sem, da novost
na 3oli dobro zaZivi le, &e jo poznajo tudi drugi uditelji v kolektivu, pa Ceprav je ne
bodo nikoli eksplicitno sami izvajali.

Opisno ocenjevanje je od leta 1996 predpisano tudi z Zakonom o osnovni 5oli,
kjer 61. Clen pravi: “Znanje ucencev se v osnovni Soli ocenjuje opisno oziroma
Steviléno. V prvem obdobju osnovne $ole se ucencevo znanje ocenjuje opisno. V
drugem obdobju osnovne Sole se uéenéevo znanje pri vseh predmetih ocenjuje
§teviléno in opisno. V tretjem obdobju osnovne Sole se ucencevo znanje ocenjuje
stevil¢no.”

Ivana Mori: Medletna sporoéila pri opisnem ocenjevanju 33

Opisno ocenjevanje je oblika ocenjevanja, kjer je mnenje o uéenéevem znanju
ali izdelku izraZeno v besedni — opisni obliki. V tem mnenju je poudarjeno, kaj
ucenec zna ali obvlada, ¢esa morebiti $e ne obvlada in kaj mora Se narediti (sam ali
skupaj z utiteljem/ico in starsi), da bo morebitne pomanjkljivosti odpravil. Opisna
ocena je torej z besedami izraZena ocena (opis) doseganja ciljev/standardov in zato

ponuja ucencu, starSem in drugim uciteljem bistveno veé informacij kot $teviléna
(Pucko, 1999, str. 23).

Tudiv Pravilniku o preverjanju in ocenjevanju znanja ter napredovanju ucencev
v 9-letni osnovni $oli lahko preberemo, da je opisna ocena z besedami izraZen
napredek ucenca glede na doseganje v u¢nih naértih opredeljenih ciljev oziroma
standardov znanja (¢len 14).

Opisno ocenjevanje omogoc¢a udejanjanje prvin sodobne doktrine preverjanja
in ocenjevanja, kot je premik od psihometriéne k pedagoski doktrini. Znadilnosti
in zahteve te doktrine so:
razdiritev konteksta preverjanja,

0O poudarek na zajemanju podatkov v ¢im bolj avtenti¢nih uénih situacijah,

0O vedja vloga formativnega preverjanja,

O pomen povratne informacije in udelezba ucencev v procesih prever-
janja in ocenjevanja (Pucko, 1999, str. 23).

]

3. Medletna sporodila starSem in uc¢encem

3.1. Starsi in Sola

Temeljni cilj sodelovanja starSev z otrokom in uéiteljem ter Solo kot celoto je
izboljSanje kakovosti otrokovega uéenja. Za doseganje tega cilja pa je potrebna
pozitivna naravnanost in ustvarjalno sodelovanje vseh ¢lanov sodelovalnega kroga,
ki ga tvorijo ucenec, starsi in uditelj (Komljanc, 1997, str. 6).

Starsi imajo v procesu ucenja specifi¢no vlogo, ki je druga¢na od uditeljeve in
ucenceve. Misel, da so starSi enakovredni partnerji v vzgojno-izobrazevalnem
procesu, je preambiciozna, ker to niso (Davies in sod. 1992, str. 9-10)

Pomembno je, da starSe pritegnemo k sodelovanju, jih upostevamo in jim z
razli¢nimi oblikami sodelovanja pomagamo, da spoznajo svojo vlogo v procesu
ucenja in da to vlogo po svojih moceh tudi dobro opravijo. Za uspe$no sodelovanje
starSev s Solo je zelo pomembna uditeljeva osebna naravnanost do star$ev in stikov
z nijimi nasploh ter seveda upo$tevanje vseh tistih dejavnikov, ki pogojujejo kvali-
tetno in u€inkovito komunikacijo (Kepec v: Komljanc, 1997, str. 10).
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Vse bolj se uzave$¢a prepri¢anje, da sodelovanje s starSi bistveno izboljsa
kakovost Zivljenja v %oli in doma. S tem postaja Sola manj formalna, zato pa
ug¢inkoviteja na podroéju socialnega uéenja (Gaspersic v: Komljanc, 1997, str. 17).

Utiteljica Alenka Velkavrh je zapisala: “Stik s starsi je pomemben, saj je le tako
povezava Sola — star$i — otrok popolna. Starsi prihajajo na govorilne ure, sestanke
in se udelezujejo razli¢nih dejavnosti, ki jih organiziramo v $oli. Ob teh priloznostih
se veliko pogovarjamo o uéencih. Starsi pridobijo podrobne informacije o delu v
Soli, o uspednosti in napredku ucenca, vrzelih, ki nastajajo v znanju, o tem, kako in
kdaj pomagati, in tudi o vedenju. Neposredni stik s star$i je najucinkovitejsi. Najraje
se pogovarjam v prisotnosti u¢enca. Medletna sporocila pa so sprejeta z zakonom,
zato jih ugitelji moramo napisati. V njih piSemo o u€encevi uspesnosti, posebnih
dosezkih in opozarjamo na napake, ki se obfasno pojavljajo pri Solskem delu.
Svetujemo, kako bi napake in vrzeli najlaze odpravili. Ta sporo¢ila berejo ucenci
in star$i in marsikdaj se pokaZejo pozitivie spremembe.” (Velkavrh v: Pucko, 1999,
str. 119-120)

V kanadski knjigi ve¢ avtoric Together is better (Davies, A., Cameron, C.,
Politano, C., Gregory, K., 1992) so opisana tristranska porodila, ki so smiselno
nadaljevanje in posledica tristranskega sestanka (med u¢encem, starsiin ugiteljem),
saj predstavljajo zapis tristranskega sestanka, opis u¢en¢evih mocnih in Sibkih
podrodij, o katerih so se vsi trije: u¢enec, starsi in uditelj pogovorili (in se tudi
strinjali) na sestanku, dogovor o ciljih, ki jih bo u¢enec $e moral doseci in kakSna
bo podpora starsev in ucitelja uc¢encu, da bo te cilje dosegel.

Kot lahko preberemo v porocilu uditeljice Velkavrhove in pa $e seveda v pisanju
drugih slovenskih uciteljic, so skupne govorilne ure (ufenec in star$i) Ze pogosta
uspesna praksa v nasih $olah, zato bi lahko poizkusili opisati §e to druZenje, kot to
pocnejo uciteljice — avtorice knjige Together is better.

3.2. Solska zakonodaja

Nova Solska zakonodaja daje starSem ve¢ moZnosti za sodelovanje v $olskem
sistemu in tako tudi ve¢ mozZnosti vplivanja.

V Beli knjigi so poudarjena nacela, ki izhajajo iz Deklaracije o ¢lovekovih
pravicah. Star$i morajo imeti vpogled v Zivljenje in delo Sole: dostopne jim morajo
biti informacije o delovanju $ole kot institucije, o $olanju njihovih otrok, dejavno
se lahko vkljucujejo v delo Sole, vendar ob jasno zac¢rtanih mejah problematike, ki
je v pristojnosti stroke. Omogo€iti jim moramo sodelovanje in soodlo¢anje, jasno
pa zacrtati meje strokovnosti, znotraj katerih odlocajo uciteljice in uditelji ter drugi
Solski strokovnjaki (Bela knjiga, 1995, str. 91).

Nova $olska zakonodaja je vsa ta nacela iz Bele knjige tudi zakonsko uredila.
Podrocje starsi—S$ola urejajo naslednji zakoni in podzakonski akti: Zakon o osnovni
Soli, Zakon o organizaciji in financiranju vzgoje in izobraZevanja, Pravilnik o
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pravicah in dolZznostih u¢encev v osnovni $oli in Pravilnik o preverjanju in ocenje-
vanju znanja ter napredovanju uéencev v osnovni $oli.

V 26. ¢lenu Pravilnika o preverjanju in ocenjevanju znanja ter napredovanju
ucencev v 9-letni osnovni $oli lahko preberemo:

Sola ob koncu prvega in drugega ocenjevalnega obdobja star$e pisno obvesti o
ucnem uspehu ucenca.

V prvem vzgojno-izobraZevalnem obdobju Sola starse ob koncu ocenjevalnega
obdobja obvesti o uspehu uéenca z opisnimi ocenami. V prvem razredu je obvestilo
o ucnemuspehu ucenca ob koncu ocenjevalnega obdobja med Solskim letom lahko
tudi samo ustno. Ce razrednik starsev o ucencevem uspehu ne more seznaniti ustno,
Jjih obvesti pisno.

To pomeni, da bodo pisali ucitelji ob koncu prvega in drugega ocenjevalnega obdobja
v drugem in v tretjem razredu ter ob koncu prvega obdobja v Cetrtem razredu etapne
opisne ocene.

3.3. Medletna sporocila

O medletnih sporocilih je v nasi strokovni literaturi malo zapisanega, ponavadi
sta medletni in kon¢ni zapis napisana in obrazloZena skupaj.

Tudi ni enotnega obrazca; Sole ga oblikujejo same. Pri svojem svetovalnem delu
sem pogosto zasledila, da dela u€iteljem najvec preglavic struktura zapisa, pomanj-
kanje izdelanih kriterijev in strokovno besediste. Ucitelji pri¢akujejo jasna in
konkretna navodila za delo in po moZnosti Ze pripravljene obrazce ali ¢ek liste.
Ceprav izkusnje drugih drZav, kot navaja C. Razdevsek Pucko (1995), kaZejo, “da
je tezko ali celo nemogoce od vseh uditeljev pri¢akovati, da se bodo poglabljali v
strokovno-teoreti¢no ozadje novih pristopov”, menim, da brez poznavanja teore-
ticnih osnov ucitelji ne morejo dobro izvajati koncepta opisnega ocenjevanja in tudi
ne oblikovati strokovnih etapnih zapisov o uéencevem dosezku.

Tudi v nekaterih drugih drZzavah so medletna sporodila star§em predpisana.
Obicajno jih napise uditelj in jih poslje starSem, ki jih podpisana vrnejo.

Vsebina teh zapisov je opis znanja, kognitivnih procesov in spretnosti, socialnih
spretnosti in motivacijskih znacilnosti.

Pisanje medletnih sporodil starSem je tudi asovno najzahtevnej$e opravilo pri
opisnem ocenjevanju. Dobre sprotne belezke in zbrani izdelki v mapah so po
izku$njah ugiteljicam v veliko pomo¢ in omogo¢ijo pisanje zares individualnih
sporogil (Pucko, 1999, str. 25). Etapni zapisi so pomembni, ker so povratna infor-
macija, ki sledi Ze takrat, ko proces ucenja $e ni zakljuen. Taki realno zasnovani
zapisi lahko vplivajo na ulenje, saj pomagajo premostiti primanjkljaje oziroma
odpraviti pomanjkljivosti, kar privede do Zeljenega rezultata.
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3.4. Neformalna sporocila starsem

V priro¢niku z naslovom “Together is better” (Davies A., Cameron C., Polita-
no, C. in Gregory, K., 1992) §tirih avtoric iz Kanade lahko preberemo, da so ena
izmed oblik poglobljenega sodelovanja s starsi tudi neformalna porocila utencev
ob koncu ocenjevalnih obdobij. Ta poro&ila so osnova za komunikacijo med otroki
in njihovimi starsi. Tako bolje spoznajo svojega otroka in tudi bolje razumejo
njegovo udéenje in svojo vlogo pri tem. Na koncu lahko tudi sami napiejo mnenje
o uéenju svojega otroka.

Opisno ocenjevanje je nova oblika, ki lahko zelo dobro uresnituje novo doktri-
no uéenja in poucevanja. Pomemben del opravil pri konceptu opisnega ocenjevanja
pa je pisanje etapnih sporocil uéencem in starSem, ki se prav zaradi medletnega
casovnega nastajanja dobro vklju¢ujejo v proces ucenja.

4. Empiricni del

4.1. Problem

Pisanje sporo¢il starem ob koncu prvega in drugega ocenjevalnega obdobja
poraja uciteljem vrsto strokovnih in izvedbenih vprasanj. Etapne sumativne opisne
ocene so poleg konénega zapisa Casovno najzahtevnejSe opravilo pri opisnem
ocenjevanju. Za te zapise nimamo enotnega formularja in ga tudi zakonodaja ne
predvideva. Oblikovna in vsebinska plat je prepuscena Solam. Tako nastajajo po
3olah razli¢ni zapisi, od kratkih do izérpnih zapisov.

Kaj hitro lahko ugotovimo, da samo zahtevi zakona ni teZko zadostiti. Utitelji
se dobro zavedajo, da zakonu lahko ustrezejo, bolj pa jih skrbi, kako napisati etapni
zapis, ki bo zadostil tudi stroki s svojo sporotilno vrednostjo in bo osnova za
komunikacijo z otrokom.

Zasledimo pa tudi vprasanja, ali ima pisanje sporo¢il kak smisel, saj starSi zelo
redno prihajajo na govorilne ure in druge neformalne oblike srecan;.

4.2. Cilj

Zanimalo me je, kak3ne etapne zapise $ole posiljajo starSem (ali zadostijo samo
zakonu ali tudi stroki, torej, ali so zgolj formalni ali imajo tudi sporocilno vrednost),
kako bi uitelji oblikovali obrazce, ali se jim zdi ideja, da bi starSi pisno odgovorili
na medletno obvestilo uditelja, dobra, kaj vsebujejo zapisi, (zastopanost dejavnosti
in podrod&ij, taksonomija ciljev na kognitivnem, afektivnem in psihomotori¢nem
podroéju razvoja uéencev, nakazane reitve u¢encevih tezav) in s katerimi tezavami
se srecujejo uditelji pri oblikovanju teh zapisov.
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4.3. Metoda raziskave

4.3.1. Preizku$anci in instrumentarij

Z raziskavo sem ugotovila stanje na podroé&ju etapnih medletnih zapisov venoti
Zavoda RS za $olstvo, OE Slovenj Gradec.

Podatke sem dobila na vseh 17 koroskih centralnih osnovnih $olah. Vprasalnik
je bil odprtega tipa. Na vprasanja so uditeljice 1. triletja odgovarjale timsko na
srecanjih Solskih strokovnih aktivov, kjer so vklju€ene tudi uciteljice s podruzni¢nih
osnovnih $ol, ki jih je na Koroskem 27. Zbrala sem mnenje priblizno 160 uciteljev
in uiteljic prvega triletja.

Zaobrazce, na katerih so bili oblikovani etapni zapisi, sem prosila ravnatelje
in ravnateljice. Dobila sem obrazce z zapisi z vseh $ol in vrnjene vse poslane
vprasalnike.

Vsebina vpradalnika: Kako bi vi oblikovali obrazec za medletni zapis, kako naj
bo sestavljen, da bo dajal tudi dobro povratno informacijo, ali se vam zdi ideja, da
bi starsi odgovorili pisno na obvestilo, dobra, (Zakaj da? Zakaj ne?) in s katerimi
teZavami se sreCujete pri oblikovanju etapnih zapisov?

4.4. Odgovori z interpretacijo

Ugotovitve analize etapnih zapisov in vprasalnikovsem zapisala po posameznih
problemskih sklopih.

4.4.1. Oblika zapisov

Na vseh osnovnih $olah na Koroskem uditelji in uciteljice v drugem in v tretjem
razredu piSejo etapne medletne zapise, ki jih $ola poSlje starSem. Ti jih preberejo,
podpisejo in vrnejo.

Formularji niso predpisani in enotni, $ole jih oblikujejo same. Tako je nastala
paleta razli¢nih bolj ali manj estetsko oblikovanih dokumentov. Razlikujejo se po
likovni opremi, simbolih, zapisih prijaznih misli, kot npr. nasvet otrokom, kako
ravnati s starSi: PokaZi jima, kaj si dosegel pri predmetih, ki jih ima$ rad in pri
katerih si uspe$en. Potem si zaradi drugih ne bosta belila glave (J. Farman, 1998).

Na vprasanje, kako bi oblikovali formular za etapne zapise, so odgovarjali kot
kaze tabela 1.

Znajvec Sol je prisel odgovor: “Tako, kot ga Ze imamo.” Pri oblikovanju obrazca
za etapne zapise so sodelovali uditelji razredne stopnje ali pa ga celo sami obliko-
vali. Zato je pogostost tega odgovora razumljiva.

Sporotila sem razdelila v tri kategorije. Najvec (10) je bilo zapisov, kjer je uvod

za vse ucence in starSe skupen, potem pa uéiteljica nadaljuje z individualnimi opisi
za vsakega ucenca. Primer skupnega uvoda: V 1. ocenjevalnem obdobju je prido-



38 Pedagoska obzorja (3, 2001)

bival mnoga nova znanja, spretnosti in izkusnje. Tudi z va$o pomocjo, z razume-
vanjem in spostovanjem njegove osebnosti, z ljubeznijo in po nasi oceni dobrim
sodelovanjem s $olo. Upam, da ste bili tudi vi zadovoljni z informacijo o uspehu,
razvoju in napredku vasega otroka, ki ste jih dobivali na govorilnih urah.

Tabela 1: Oblikovanje obrazca

Izjave Stevilo sol
Tako, kot ga Ze imamo. 11
Zelimo enoten obrazec. 3
Enak kot na koncu leta. 1

Ni potreben. 2
Skupaj 17

Nekaj (5) je tudi sporo¢il, kjer sta opisa doseZkov ob koncu 1. in 2. redovalnega
obdobja na istem obrazcu. Tem opisom pa so na posebnem listu dodani tudi cilji
vseh predmetnih podroéij, ki so jih v tem obdobju uresni¢evali. Nekateri opisi s0
razdeljeni na podrodja, kot so, uéna samostojnost, razumevanje in uporaba znanja
ter ustvarjalnost, sodelovanje, u¢encev napredek.

Tretja kategorija pa so opisi (2), ki so enaki za vse u¢ence. Nanizanih je nekaj
ciljev, ki so jih v tem obdobju uresniili in nekaj dejavnosti ucencev ter prijazno
povabilo star§em na skupna Solska sre¢anja in pogovore. Tu ne moremo govoriti o
zapisu dosezka uéenca, ampak samo o obves¢anju, kaj so v $oli v tem ¢asu delali in
dosegli vsi uéenci skupaj. Taka obvestila utemeljujejo s tem, da starsi na tej stopnji
redno hodijo na vsa formalna in neformalna srecanja in da so tako dobro seznanjeni
z delom, dosezki in napredkom njihovega otroka na vseh predmetnih podrocjih.

4.4.2. Analiza vsebine in sporocilnosti zapisa
Na vpraSanje, kako naj bo etapni zapis sestavljen, da bo dajal dobro povratno
informacijo, sem dobila naslednje odgovore: 8 timov je zapisalo, da mora biti zapis
kratek, jedrnat, vsebuje naj zapis napredka, morebitne teZave uc¢encev in predloge
za boljsi napredek. 5 timov je napisalo, da mora biti zapis pregleden in lo¢en po
predmetih. 4 so odgovorili, da mora imeti etapni zapis dodane vzgojno-izobra-
Zevalne cilje za tisto obdobje zapisa.
Zapise sem razvrstila glede na sporo€ilnost po naslednjih kriterijih:
O zajetost predmetnih podrocij,
o taksonomske stopnje in
0 nakazane reSitve problemov.
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Tabela 2: Analiza vsebine

Kriteriji Vsebuje  Delno vsebuje Ne vsebuje  Skupaj st. Sol
Zajetost predmetnih podrodij 7 8 2 17
Taksonomske stopnje 7 8 2 17
Nakazane resitve problemov 9 0 8 17

Samo 7 timov piSe etapne zapise, kjer so zastopana vsa predmetna podrocja. 8
timov piSe pomanjkljive zapise, najbolj pogosto izpustijo zapis vzgojnih predmetov
in na dveh $olah sploh ni individualnih zapisov.

V 7 zapisih lahko beremo tudi poskuse taksonomije na kognitivnem in afektiv-
nem podrocju, psihomotori¢no podrotje pa je redko.

Ker je pri etapnih zapisih zelo pomembno, da vsebujejo tudi nakazane resitve
za odpravljanje teZav, poglejmo Se s tega vidika: 9 zapisov ima nakazane reitve za
izboljsanje stanja u¢encev. Pri 6 zapisih se samo ugotavlja stanje uéencev, pri 2 pa,
kakor smo Ze ugotovili, ni individualnih zapisov.

4.4.3. Starsi in etapni zapisi

Ceprav pisna komunikacija s star$i na nasih $olah $e ni zaZivela, je kar 8 timov
na vprfiﬁanje, ali se vam zdi ideja, da bi starSi odgovarjali pisno na medletna
sporocila uciteljev, dobra, izrazilo pozitivno mnenje in dobra pri¢akovanja.
Poglejmo, kako so utemeljevali svoje odgovore:
Zakaj da:
0 ldeja je zelo dobra. Starsi lahko zapiSejo svoje mnenje. S tem bi tudi uditelji
dobili povratno informacijo.
Starsi imajo pravico dati svoje mnenje, ki nam je lahko v bodoce v veliko pomog.
Tako bi vedele, ali starsi sploh preberejo obvestilo in kako ga razumejo.
Pomagalo bi nam pri sestavljanju opisov v prihodnje.

Odgovornost nekaterih star§ev za spremljanje razvoja svojega otroka se bo
povecala.

Ooonoao

O Da osvetlijo s svoje strani mnenje o uéno-vzgojnem napredovanju.
Zakaj ne:
O Vse se pogovorimo na govorilnih urah.

0 To je nepotrebno, saj se sproti dogovarjamo in izmenjujemo informacije o
otroku.

0 StarsSi zelo redko realizirajo pisna sporodila.
O Bolje, da se o problemu, ée se z opisom ne strinjajo, osebno pogovorimo.
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O Mislimo, da bi starsi zapisovali le vljudnostne fraze, ne pa svojih resni¢nih misli
in obcutkov.

o Star$i se ne Zelijo izpostavljati, nekaj pa je tudi funkcionalno nepismenih.
o Ne, saj je zapis strokovna obrazloZitev o delu in napredku uéenca.
O Saj s podpisom potrdijo, da se strinjajo z oceno.

4.4.4. Tezave
Na vprasanje, s katerimi teZavami se sreCujete pri zapisovanju etapnih zapisov,
s0 najbolj pogosto navajali, da sta to:
o &as (Dobri zapisi zahtevajo veliko ¢asa.) in
O strokovno besedisce.

4.4.5. Sklep
V raziskavi sem prisla do ugotovitev, da:

o vse $ole na Koroskem oblikujejo in posiljajo medletna sporodila starSem,

O na vedini 30l ne piSejo celovitih etapnih medletnih zapisov, torej je
pisna povratna informacija pomanjkljiva, vendar pa je iz ankete raz-
vidno, da star$i redno prihajajo na formalna in neformalna srecanja,
kjer vec zvedo o napredku in dosezkih svojih otrok,

o uditelji dobro vedo, kaj naj vsebuje etapni zapis, da starSem sporoca o
stanju in napredku njihovega otroka,

o se skoraj polovici uditeljev zdi ideja, da bi starsi odgovorili pisno na
obvestilo, dobra,

O sta najvedji teZavi pri oblikovanju etapnih zapisov ¢as in strokovno
besedisce.

4.4.6. Nakazane resitve

Da bi utiteljem pomagali pri tehni¢ni izvedbi zapisov, predlagam obrazce v
elektronski obliki.

Ena izmed evidentiranih teZav za dobre etapne zapise je pomanjkljivo strokov-
no besedi$¢e uditeljev. Ideje za resitev tega problema smo dobili s predavanja na
podiplomskem $tudiju pri predmetu Preverjanje in ocenjevanje kot sestavni del
kurikuluma. Navodilo za delo se je glasilo: “Preberite problem in se pogovorite s
sosedom. Zapisita skupne mozZne reitve.”

Sodelovalo je sedem parov. Njihove ideje sem razvrstila po kriteriju pogostosti
pojavljanja v tabeli 3.

Vseh dvanajst predlogov za dvig kvalitete zapisov pisnih sporocil ima mocno
strokovno teZo in v kombinaciji uresni¢evanja le-teh, lahko zagotovo trdimo, da
uspeh ne bi izostal.
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Tabela 3: Bogatitev strokovnega besedii¢a

Kriterij  Kako naj si ucitelj &im bolj razvije strokovno besedi3ce, s katerim bo uspesneje
oblikoval opisne ocene?

SamoizobraZevanje — permanentno spremljanje strokovne literature. (7)

Dobro poznavanje ucnih nacrtov: ciljev, dejavnosti, vsebin in standardov znanj. (7)

Timsko delo uciteljev. (6)

IzobraZevanje v seminarjih stalnega strokovnega spopolnjevanja. (6)

NN | e

V strokovnih aktivih na Solskem ali regijskem nivoju izmenjavati izku$nje
z osvetlitvijo ciljev posameznih predmetov. (6)

Dobro poznati in uporabljati taksonomijo ciljev na vseh podrodjih razvoja. (3)

S povratno informacijo starSev. (3)

Utitelj si izdela osebni slovar strokovnih izrazov, lahko tudi v elektronski obliki. (2)
Branje drugih opisnih ocen. (2)

Sooblikovanje letnih priprav. (2)

Strokovni pogovori v zbornici z drugimi uéitelji. (2)

S EN N IR

Izmenjava mnenj s predmetnimi uditelji. (2)

5. Zakljucdek

Razvoj, ki ga lahko zasledimo na podro¢ju opisnega ocenjevanja, je gotovo
dokaz, da smo ga uvajali ob pravem &asu in z veliko podporo uciteljev.

Pomemben element v konceptu opisnega ocenjevanja so tudi medletni zapisi.
ZakljuCek ocenjevalnega obdobja je namre¢ Cas, ko u€enec in ucitelj naredita
evalvacijo svojega dela in popravita morebitno napacno zacrtano pot. S tem pa
morajo biti seznanjeni tudi starsi.

Vedina uliteljev se dobro zaveda pomena medletnih zapisov, vedo, kako
morajo biti napisani, da sluZijo svojemu namenu. Zato predlagam, da jim pri tem
pomagamo, npr. z ra¢unalni§ko podprtim programom za pisanje sporo¢il in takso-
nomsko razgrajenimi vzgojno-izobrazevalnimi cilji.
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Kon¢ni zapisi pod drobnogledom: analiza
opisnih ocen z vidika Bloomove taksonomije

Izvimi znanstveni élanek
UDK 371.26:373.32

DESKRIPTORII: opisna ocena, opisno ocenjevanje,
ucno-vzgojni cilji, vrednotenje, uéni uspeh, devetlet-
na osnovna 3ola

POVZETEK — Vprasanje je, ali starsi resnic¢no realno
razumejo, kolik§no je znanje otroka ob zakljucku Sols-
kega leta, in koliko jim # zapisi povedo, kje mora otrok
§e dograditi in dopolniti svoje znanje. K razumevanju
opisnih ocen pomembno prispevajo operativno izraZeni
ucnicilji. Vopisnih ocenah je pozornost sicer usmerjena
h konénim, doseZenim ciljem, vendar pa starsi Ze med
Solskim letom spremljajo napredek in razvoj svojega
otrokainso sproti obveséeni o uspehih inucnih teZavah,
zato opisna ocena ob zakljucku Solskega leta ni povsem
nova in edina informacija. Opisna ocena je namenjena
tudi ucitelju, Ia bo otroka poudeval v naslednjem Sols-
ke letu.

1. Uvod

Original scientific paper
UDC 371.26:373.32

DESCRIPTORS: descriptive grades, descriptive assess-
ment, educational goals, evaluation, school achieve-
ment, nine-year primary school

ABSTRACT - It is questionable whether parents
really and realistically understand the extent of their
child’s knowledge at the end of the school year. It is
also a question to what degree the records reveal to
them where the child has to upgrade and complement
histher knowledge. Operationally expressed leaming
goals can essentially contribute to the understanding
of descriptive grades where the attention is directed to
the final goals that have been reached. Since parents
track the progress and development of their child
already during the school year and are thus constantly
informed about his/her achievement and learning
difficulties, the descriptive grade at the end of the
school year is neither completely new to them, nor is
it the only information they receive. It is also of value
to the teacher who will be teaching the child the
following year.

V vecini slovenskih osnovnih 3ol Ze poteka opisno ocenjevanje, z uvedbo
devetletnega osnovnega $olanja pa je opisno ocenjevanje obvezno.

Kako zapisati kon¢ni zapis, da ga bodo razumeli vsi, star§i, uéenci in ucitelji, ki

sprejmejo u€enca v naslednjem Solskem letu? Konéne opisne ocene iz razli¢nih
osnovnih ol sem ovrednotila glede na Bloomovo taksonomijo. Iz analize zapisov
je razvidno, da vsebujejo v vedini kognitivne uéno-vzgojne cilje in sicer pri opisu
ufencevih dosezkov pri slovens€ini, matematiki in deloma pri spoznavanju narave
indruzbe, medtem ko privzgojnih predmetih prevladujejo konativni cilji, v manjSini
so u¢no-vzgojni cilji s psihomotori¢nega podrocja. Med kognitivnimi cilji prevladu-
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jejo u¢no-vzgojni cilji nizje ravni, kar pomeni, da so opisi prilagojeni dosezkom
povprednega ucenca. -

Opisno ocenjevanje zahteva poglobljeno sodelovapje r_ned uéiteljervn, qéengl in
starsi, kon¢na opisna ocena je samo mnoZica dose?gmh ali dglno Si.ose%zenlh uéno-
vzgojnih ciljev ob zakljucku Solskega le%ta k.ot‘tudl 1pforma01]a 0 s1bkll} podFocph
pri posameznih predmetih. Ob zapisani opisni oceni je porr}f:mbna Vt'udl. .kvahtev:.tr}a
komunikacija med uditeljem oz. uéitelji in uéenci kot tudi med uditelji, starSi in
udenciv celotnem Solskem letu.

2. Ovrednotenje opisne ocene

Prvi poskusi opisnega ocenjevanja pri nas segajo v leto 1959/§Q, ki pase takrat niso
razgirili in dobili podpore v uditeljskih vrstah. V letih 1995/96 SO p}h v ra21skvova1no-.raz—
vojnem projektu “Uvajanje opisnega ocenjevanja na pvi Stopnj1 0snovne Sole obhko:
vani postopki za opisno ocenjevanje” (R_. Pl}éko,_19.99). PI:l tem so pom'embe?n dele?l
prispevale uciteljice s svojimi izkuSnjami pri uvajanju IIOVVIh 9b11k ocenjevanja. Me
temi postopki so najpomembne;jsi: sprotno belezenje Pcencev@@osezk_ov, samoocen-
jevanje, vodenje mape udencevih izdelkqv, kvome'ntax]lv(.)b ZijlSlh, %yahtetna komuni-
kacija med ugiteljem in u€encem, star§i in uéenci ter ucitelji in starsi. o

Kon¢no opisno oceno lahko presojamo in vredpotir_x_m vluci kovmumkacqe med
uditelji, star$i in uéenci. V primeru Sibke komumkacue_ v vsem splskem letu b_o
kon&na opisna ocena za starSe in ucenca povsem nova informacija, zato obstaja
dvom o pravilnem razumevanju. ‘ ]

Pri uvajanju opisnega ocenjevanja so se obli.kovala medleEna porocila starSem,
pa tudi kon¢na opisna ocena, ki omogoda skupni pregled dosezkov na kognitivnem,
konativnem in psihomotori¢nem podrodju.

3. Opisna ocena ob koncu Solskega leta

Ob koncu $olskega leta ugitelj napise opisno 0ceno o uée.néev.ih dosezkih glede
na cilje/standarde za posamezna predmetna podrogja. Zapis naj bo kratek, jasen
in pregieden. ‘

Namenjen je udencu, starSem ter ucitelju, kiga bo.pouéeval v nasle(?lr.ljem letu.
V devetletni $oli je za spri¢evalo pripravljen obrazec, ki obsega seznam (3{1] ev/sta?d-
ardov, ki naj bi jih dosegli u¢enci na posameznem predmetnelp ppdroqu. _ancna
ocena je kombinacija sumativne ocene (temelji na standardih in se oblikuje na

koncu obdobja) z nekaterimi sestavinami formativne ocene (upostevan ucenec,
njegov napredek in trud, daje usmeritve za naprej).
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Ce je zares nujno, opozorimo tudi na tezave, ki jih (8e!) ni bilo mogode
premostiti, s poudarkom na tistem, kar otrok Ze zmore. Otroka in star$e naj zapis

motivira za delo, prizadevanje in morebitno pomo¢ v naslednjem razredu (Pucko,
1995, str. 36).

Za lazje razumevanje doseZenih ucno-vzgojnih ciljev, zapisanih v konénih
opisnih ocenah, je nujno poznavanje taksonomije vzgojno-izobrazevalnih ciljev.

4. Taksonomija vzgojno-izobrazevalnih ciljev

Ciljno nadrtovanje postaja v sodobnem poucevanju vse bolj pomembno in
hkrati nepogresljivo za u€inkovito in uspe$no ucenje. Sprasujemo se, ali so u¢no-
vzgojni cilji dovolj jasno izraZeni v u¢nih nadrtih, testih, u¢benikih in priro€nikih. V
ta namen so Bloom in njegovi sodelavci izdelali taksonomijo — klasifikacijo u¢no-
vzgojnih ciljev. V pomo¢ naj bi bila sestavljalcem ucnih nacrtov, ucnih testov,
ucbenikov, priro¢nikov. Uciteljem naj bi olajSala medsebojno sporazumevanje,
globlje razumevanje u¢nega procesa in povecala ucinkovitost pouka.

Nova spoznanja namre¢ zelo hitro nara$¢ajo, veca se $tevilo podatkov in zato
obstaja resna nevarnost, da u¢enci usvojijo pri pouku le zadostno koli¢ino podat-
kov, znanj, brez globljega razumevanja in ne da bi znali to znanje uporabiti, kriticno
razmi$ljati in povezovati z novimi spoznanji.

Za razumevanje u¢nih ciljev je nujno poznavanje in razumevanje sistema —
klasifikacije vzgojno-izobraZevalnih ciljev. Med najbolj znanimi je taksonomija
vzgojnih smotrov, ki jo je izdelala skupina strokovnjakov pod vodstvom psihologa
Benjamina Blooma. Avtorji so celotno podrocje razdelili na tri skupine:

o kognitivno ali spoznavno izobraZevalno podrodje,

o psihomotori¢no podrodje,

o afektivno (€ustveno-motivacijsko podrocje, ki obsega vzgojne smotre
v OZjem pomenu).

Znotraj vsakega podrocja pa so cilje razvrstili Se glede na zahtevnost in kom-
pleksnost spoznavnih procesov. Pri nas sta o Bloomovi taksonomiji ciljev pisala, jo

analizirala in kritino ocenila Leon Zorman (1974) in Barica Marenti¢ PoZarnik
(1995).

5. Analiza opisnih ocen v kon¢nih zapisih

Vsako preverjanje in ocenjevanje otrokovih dosezkov zahteva od uéitelja dobro
opazovanje otroka, poznavanje u¢nega nacrta, ciljev in standardov znanja, pa tudi
belezenje sprotnih dosezkov u¢enca. Opisna ocena se napiSe glede na to, v koliki
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meri jih je uéenec dosegel. Prizapisu si u€itelj pomagaz zapisanimi cilji in standardi
znanj v uénem nacértu, v spricevalih za devetletno osnovno $olo pa so temeljni cilji
in standardi napisani na levi strani posebnega obrazca.

5.1. Analiza koncnih zapisov v osemletni osnovni Soli
glede na kognitivno taksonomijo

V pregled sem dobila 29 kon¢nih zapisov osmih uditeljic, tri ugiteljice so
napisale kon¢ne zapise za u¢ence 1. razredov in tri uéiteljice za u€ence 2. razredov
osemletne osnovne Sole ter zapise dveh ugiteljic 1. razreda devetletne osnovne Sole.
Utiteljice so prispevale zapise, v katerih so opisale dosezke otrok na kognitivnem,
psihomotori¢nem in konativiem podrogju.

Primer konéne opisne ocene (1. razred osemletne 03):

Borut je ob vstopu v $olo poznal dve Crki. Ob zakljucku Solskega leta pozna vse
pisane Crke, zapisuje povedi. Velik napredek je dosegel pri zapisih narekov in
odgovorov na vpra3anja, Ceprav pise s precej napakami in izpu¥ca crke. Samostojni
zapisi so skromni, vendar zanimiviin smiselno povezani. Ima teZave pri oblikovan-
ju povedi, véasih so te precej nerazumljive. PiSe enostavnejSe povedi. Loti se tudi
zahtevnejsih. Pravilno postavija locCila, skoraj praviloma pa pozablja na veliko
zadetnico. Pri branju Crkuje, vsebino prebranega razume. Pri ustnem sporocanju
je precej redkobeseden. Vsebino zgodbe obnovi ob vprasanjih in tu potrebuje precej
vzpodbud. Ima precej reven besedni zaklad. Osvojil je bralno znacko.

Pri matematiki uspesno racuna v obsegu do dvajset, pri cemer si pomaga s prsti.

Uspesno reSuje naloge z besedilom, kjer samostojno napise racun in odgovor. Pri

reSevanju nalog je hiter, ni pa vedno najbolj natancen. Delo najveckrat samostojno

opravi.

Pri SND ga je k sodelovanju treba posebej pritegniti, ga izzvati k pripovedovanju.

Naroceni material velikokrat pozabi. Tudi sicer stvari hitro izgublja, Solske po-

treb¢ine niso najbolj urejene.

Pri glasbeni vzgoji ga je treba k delu Se posebej pritegniti, poje le v skupini.

Pri likovni vzgoji se trudi, da bi bil uspeSen, vendar mu pri slikanju vedno ne uspe.

Hitro je zadovoljen z izdelkom, vendar pa je tudi pripravljen upostevati nasvete.

Izdelke vedno dokonca.

Pri $portni vzgoji je prizadeven, vendar vedno ne sledi navodilom. Zelo uspeSen je

pri tekih, spreten je pri talni vadbi. Osvojil je Sportno znacko.

V kon¢nih zapisih sem analizirala kognitivne u¢ne cilje po Bloomovi taksono-
miji. Zelela sem dobiti odgovor, koliko je kognitivnih ciljev nizjega in koliko vi§jega
miselnega nivoja. Zaradi ve¢je preglednosti in primerljivosti ciljev v posameznih
zapisih sem izbrala le slovens¢ino in matematiko.
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Tabela 1: Analiza kognitivnih u¢nih ciljev koncnih zapisov uciteljice A 1. razred

N Boris Marko Maja
Cilji f % f % f 1%
Znanje 7 58,33 4 33,33 3 23,07
Razumevanje 5 41,66 7 58,33 8 61,53
Uporaba / / 1 8,33 2 15,38
Analiza / / / / / /
Sinteza / / / / / /
Vrednotenje / / / / / /
Skupaj 12 100,00 12 100,00 13 100,00
Tabela 2: Analiza uénih ciljev konénih zapisov uciteljice F 2. razred

Klemen Matic Silva

Cilji f % f % f %
Znanje 6 60 3 33,33 1 11,11
Razumevanje 3 30 4 44,44 4 44,44
Uporaba 1 10 1 11,11 1 11,11
Analiza / / / / 1 11,11
Sinteza / / 1 11,11 2 22,22
Vrednotenje / / / / / /
Skupaj 10 100,00 9 100,00 9 100,00

Opomba: Imena otrok so izmisljena.

\'% lfon(':nih zapisih uliteljic prevladujejo uéni cilji znanja in razumevanja. Uéenci
s slat?§1mi sposobnostmi so dosegli ve< ciljev, ki zahtevajo od uencev spominsko
znanje, zapomnitev posameznih podatkov ali izoliranih informacij.

\% zapisih', kjer prevladujejo cilji razumevanja, je razvidno, da ti u€enci uéno
Snov razume;jo in jo med seboj povezujejo. Vsi cilji niso operativno izraZeni, kar
zmanjSuje razumevanje zapisa.

5.2. Analiza koncnih zapisov v devetletni osnovni soli
glede na kognitivno taksonomijo

...V 10 kqnépih za_pisih sem analizirala kognitivne u¢ne cilje po Bloomovi taksono-
miji. Zaradi primerljivosti zapisov v osemletni $oli z zapisi v devetletni osnovni $oli sem
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pregledala cilje pri enakih predmetih (slovens€ini in matematiki). DoseZene cilje_
posameznih uéencev sem nato $e primerjala s cilji oz. standardi znanja, ki so zahtevani
ob koncu 1. razreda in so zapisani na levi strani spri¢evala.

Tabela 3: Analiza kognitivnih u¢nih ciljev kon¢nih zapisov uciteljice G 1. razred

Pia Natasa Vane

Cilji f £% f £% f %
Znanje 7 37 6 30 12 67
Razumevanje 10 53 10 50 6 33
Uporaba / / 1 5 / /
Analiza 2 10 2 10 / /
Sinteza / / 1 5 / /
Vrednotenje / / / / / /
Skupaj 19 100 20 100 18 100

Tabela 4: Analiza temeljnih predpisanih u¢nih ciljev s kognitivnega podrocja za 1.
razred (SL, MA, SO, GV in SV)

Cilji f %
Znanje 8 44
Razumevanje 9 50
Uporaba / /
Analiza 1 6
Sinteza / /
Vrednotenje / /
Skupaj 18 100

Med predpisanimi cilji kognitivnega podrocja prevlad}xjejo cilji.niijega nivoja.
Utenci naj bi pridobili temeljno znanje in ga tudi razumeli. !’o‘stavljav se vprasanje,
kako ovrednotiti udence, ki izstopajo po svojih sposobnostih in v uéno-vzgojnem
procesu dosegajo tudi cilje vi§jega nivoja. Aktivno se vkljuél'xle].o_v Vr'edno@n]‘e,
analiziranje, ustvarjanje novih, nenavadnih idej, ki jih uresnicujejo v 1zdell.<1h in
sodelujejo pri naértovanju. Sestavljalci predpisanih uénlh cﬂ]ey so bili usmerjeni k
temeljnemu znanju, h kratkemu in razumljivemu sporogilu, ki ga sestavljajo zapi-
sani cilji oziroma standardi znanj v spricevalu.

Marija Grginic: Koncni zapisi pod drobnogledom: analiza opisnih ocen z vidika... 49

5.3. Analiza konénih zapisov v osemletni osnovni Soli glede na taksonomijo
za kognitivno, konativno in psihomotori¢no podrocije

Tabela 5: Analiza uéno-vzgojnih ciljev zapisov uiteljice A 1. razred

3 Boris Marko Maja
Stevilo ciljev f % f % f %
Kognitivni cilji 12 64 12 60 13 62
Psihomotori¢ni cilji 2 11 / / 1 4
Konativni cilji 5 27 8 40 7 34
Skupaj 19 100 20 100 21 100

Tabela 6: Analiza u¢no vzgojnih ciljev zapisov uditeljice E 2. razred

~

5 Vera Zan Zorica
Stevilo ciljev f % f % f 1%
Kognitivni cilji 9 65 9 60 5 72
Psihomotori¢ni cilji 1 8 / / / /
Konativni cilji 4 29 6 40 2 29
Skupaj 14 100 15 100 7 100

V opisnih ocenah prevladujejo cilji kognitivnega podrodja, kar je tudi razuml-
jivo, saj ucenci pridobivajo dolo¢eno znanje, ga znajo uporabiti v novih situacijah.
S kognitivnimi cilji se povezujejo psihomotoriéni cilji, uéenci skozi dejavnosti
razvijajo svoje sposobnosti.

Ciljevs psihomotori¢nega podrodja je manj, kar pomeni, da so vzgojni predmeti
manj pomembni.

Cilji za Sportno vzgojo niso napisani v operativni obliki, pa¢ pa so pogosto
oznacene le lastnosti uc¢encev, npr. je hiter, je spreten, ima razvito motoriko...
Potrebno bi bilo napisati, kaj u¢enec Ze zmore narediti in kako uspesen je pri tem.

Opisne ocene vsebujejo tudi konativne cilje, ki pajih je ve¢ kot psihomotori¢nih.
Med konativnimi in kognitivnimi smotri obstaja dokaj tesna povezanost. Vse viSje
stopnje konativne taksonomije poleg custveno-motivacijskih sestavin tudi dovolj
zahtevne miselne procese analize, primerjanja, sklepanja, sinteze in podobno.
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5.4. Analiza koncnih zapisov v devetletni osnovni Soli glede na taksonomijo
za kognitivno, konativno in psihomotori¢no podrocje

Tabela 7: Analiza uéno-vzgojnih ciljev zapisov uciteljice G 1. razred

Pia Natasa Vane
Stevilo ciljev f % f % f %
Kognitivni cilji 26 51 27 54 21 53
Psihomotori¢ni cilji 13 25 12 24 10 25
Konativnt cilji 12 24 11 22 9 22
Skupaj 51 100 50 100 40 100 B

Pri pregledu zapisov opisnih ocen v devetletni $oli lahko ugotovimo, da se je
mo¢no povecalo §tevilo ciljev za vsa podrogja, kar ni le izboljialo njihove jasnosti
in razumljivosti, ampak prispeva tudi k obsirnejsi informaciji o u¢endevih doseZkih,
o njegovem vkljucevanju v u¢ni proces in o nekaterih socialnih spretnostih. Brez

dvoma so h kvalitetnej§im zapisom utiteljev prispevali Ze v spri¢evalu zapisani
temeljni cilji in standardi znanj.

Tabela 8: Stevilo predpisanih ciljevkognitivnega, psihomotori¢nega in konativnega
podrogja v spricevalu

Stevilo ciljev f %
Kognitivni cilji 28 53
Psihomotori¢nicilji 16 31
Konativni cilji 9 16
Skupaj 53 100

Pri primerjanju ciljev lahko ugotovimo, da je skupno stevilo predpisanih ciljev
s posameznih podrocij vecje od ciljev v zapisih ugencev, kar pomeni, da niso vsi
uéenci dosegli vseh nacrtovanih ciljev.
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6. Zakljucek

_ Ypraﬁanje je, ali star$i resni¢no razumejo, kolik$no je znanje otroka ob za-
kl]ucku. §plskega leta, in koliko jim ti zapisi povedo, kje mora otrok $e dograditi in
dppolmt1 svoje znanje. Kak$na opisna ocena bi starSem najbolje pomagala razume-
ti, kak3no je znanje njihovega otroka?

Reg.]e, da je v opisnih ocenah pozornost usmerjena h konénim ciljem, vendar
pa starsi Ze med $olskim letom spremljajo napredek in razvoj svojega otroka in so
sproti obvei¢eni o uspehih in uénih teZavah, zato opisna ocena ob zakljucku
Solskega leta ni povsem nova in edina informacija.

. Cevj'e med $olskim letom potekala kvalitetna komunikacija med ucitelji, u¢enci
in starsvl ter so bili uéenci in starsi obve$ceni o mocnih in §ibkih tockah ucenja ze
med ucnim procesom, $o bile kon¢ne opisne ocene le sumativna informacija o
floseieml‘l. ciljih vsega $olskega leta. U¢enci in starsi tako v opisni oceni prepozhajo
¥nformac1]e s predhodnih razgovorov v $oli. Tu so dobili tudi vpogled v predpisane
in zahtevane cilje ter standarde znanj za dolocen razred in posamezen predmet.

. Opisna ocena je namenjena tudi ucitelju, ki bo otroka pouceval v naslednjem
Solskem letu. Postavlja se vprasanje, ali z opisno oceno dobi celotno informacijo o
predznapju, sposobnostih in nekaterih socialnih spretnostih uéenca (sodelovanje,
samostojnost, sprejemanje in nudenje pomoci, posluSanje in upostevanje drugih).
Qb preglf;du opisnih ocen lahko ugotovimo, da ucitelj bodocega razreda dobi
mfovrvrpacuo o dosezenih u¢no-vzgojnih ciljih s kognitivnega podrocja (za slo-
venscino, matematiko in delno za spoznavanje narave in druzbe), manj pa s
koqatlvnega in psihomotoricnega podroc¢ja (vzgojni predmeti), zato je potrebna
tudi dodatna komunikacija med obema uditeljema ob zadetku novega Solskega leta.

‘K {a'zup?f:vanju opisnih ocen prispevajo tudi operativno izraZeni in konkretizi-
rani u¢ni cilji, medtem ko presplosni in vseobsegajoci cilji ne dosegajo namerava-
nega ucinka.

Prl sposobnejsih ucencih bi pricakovali ve¢ dosezenih ucnih ciljev z vi§je ravni
kognitivne taksonomije, kot so: analiza, sinteza, vrednotenje, sicer so ti otroci
ovrednoteni in opisno ocenjeni le z vidika osnovnih standardov znanja in temeljnih
uénih ciljev.

Pri .n.atanénej Sem spremljanju in ovrednotenju u¢no-vzgojnega procesa bilahko
ugotovili, koliko so v pouk vkljuéeni cilji nizjega oz.vi§jega nivoja in koliko to vpliva
na olgllkovapje kon¢ne opisne ocene. Dejstvo je, da ucitelj, ki ni vzpodbujal
ucenceve miselne aktivnosti s postavljanjem vprasanj vi§jega nivoja in preverjal
znanjaz nalogami, kiso od uéenca zahtevale vi§je miselne aktivnosti 0z. ni upoSteval
osnovnih nacel procesno-razvojnega modela poudevanja, tudi v konéno opisno
oceno ne more vpisati doseZenih ciljev ne le nizje pad pa tudi vi§je ravni.
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V spridevalu za devetletko so Ze na levi strani napisani tern?_ljni ci‘1j1 in standa¥d1
znanja, ki naj bi jih otrok dosegel do konca §olskega} !eta, op p]lh paje pr'ostor, kjgr
utitelj zapise, v koliki meri je ucenec dosegel cilje. Ali je to ﬁ{nl'(moxvl-::llng in
prakti¢na oblika preverjanja in ocenjevanja, bodo pokazale izkuSnje uliteljic v
naslednjih letih devetletne osnovne Sole. ’

Za odgovor bodo potrebne analize opisnih ocen v devetletnil} osnov‘nlh §91ah,
ki bodo pokazale pozitivne strani in pomanjkljivosti v tako obllkgvan{h Qplsnm
ocenah. V teh analizah bo potrebna tudisotasna primerjava otrokovih opisnih ocen
s temeljnimi standardi znanj in u¢no vzgojnimi cilji.

LITERATURA

1. Davies, A. et al.: Together is better: Collaborative Assessment, Evaluation & Reporting,
Peguis Publishers Ltd. MB, Canada, 1992. . ) ] ) 5 .

2. Marenti¢ PoZarnik, B.: Pomen operativnega oblikovanja vzgojno- 1gobrazevalmh snigggv za
uspesne;jii pouk, v: Izbrana poglavija iz didaktike, Pedagotka pbzor]a, Novo mesto, .

3. Razdeviek Putko, C.: Opisno ocenjevanje, PedagoSka obzorja, Nov.o m.est(‘), 1995.

Razdeviek Pugko, C.: Opisno ocenjevanje, Pedagoska fakulteta v vL]ubl]anf, 199?. .

Velkavrh, A.: Opisno ocenjevanje in spremljanje prehodana gteviléno ocenjevanje, Diploms-

ko delo, Pedagoska fakulteta Univerze v Ljubljani, 1995.

Zakon o osnovni $oli, v: Solska zakonodaja, MSS, Ljubljana, 1996, str. 107-143. o

. Zorman, L.: Sestava testov znanja in njihova uporaba v $oli, Zavod za $olstvo RS, Ljubljana,

1974.

Bl

N

Tadeja Pirc

Analiza pisnih preizkusov znanja na stopnji
RP z vidika taksonomskih stopenj

Izvimi znanstveni clanek
UDK 371.26:373.32

DESKRIPTORII preverjanje in ocenjevanje znanja,
pisni preizkus znanja, analiza, taksonomske stopnje,
osnovna Sola, razredni pouk

POVZETEK — Preverjanje in ocenjevanje znanja
kot sestavni del kurikuluma mora biti nujna, skrbno
nacrtovana in kriticno ovrednotena sestavina ucne-
ga procesa. Prispevek obravnava pisne preizkuse
znanja na stopnji razrednega pouka, analizirane z
vidika taksonomskih stopenj.

Vempiri¢nem delu analizira nakljucno izbrane pisne
preizkuse znanja z vidika kognitivnih taksonomskih
stopenyj iz slovenskega jezika, matematike ter spozna-
vanja narave in druzbe od drugega do Cetrtega razre-

Original scientific paper
UDC 371.26:373.32

DESCRIPTORS: evaluation and assessment of know-
ledge, written test of knowledge, analysis, taxonomy
stages, primary school, classroom lessons

ABSTRACT — Evaluation and assessment of know-
ledge as a constituent part of the curriculum must be an
essential, carefully planned and critically eva-luated
component of the leaming process. The article presents
written tests of knowledge at the classroom level,
analysed from the aspect of taxonomy stages.

The empirical part analyses randomly chosen written
tests of knowledge from the aspect of cognitive
taxonomy stages, from the subjects of Slovene lan-
guage, mathernatics, early science and social studies

Marija Grgini¢ (1955), profesorica razrednega pouka na Osnovni oli Dobrova.
Naslov: Spruha 32, 1246 Trzin, SLO.

da. in grades two to four.

1. Preverjanje in ocenjevanje znanja

Utitelji se pogosto sprasujejo, kaj je bolje — pisno preverjanje in ocenjevanje
znanja ali ustno preverjanje in ocenjevanje. Odgovor je vsmotrni kombinaciji obeh.
Sposoben ucitelj se pri izbiri lahko opre na u¢ni stil posameznega ucenca, na ucne
vsebine in cilje. Na ta nacin omogoci otroku doseganje najboljSih moZnih rezultatov
in obenem izboljSuje kakovost svojega dela.

Nedvomno se pri izbiri med pisnim in ustnim preverjanjem znamja postavljajo
vprasanja o pozitivnih in negativnih straneh. Najprej si oglejmo pisne preizkuse
znanja.

Pisno preverjanje in ocenjevanje znanja je nedvomno bolj objektivno kot ustno.
Z njim lahko izmerimo zahtevne in kompleksne komponente znanja. Vsi ucenci
lahko odgovarjajo v enakih pogojih in so hkrati zaposleni. Torej nam tak nacin
omogoca ekonomi¢no izrabo €asa in ocenjevanje po istem kriteriju. Ucenec sam
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izbere vrstni red odgovarjanja na vprasanja, lahko si prilagaja tempo in se kasneje
vrata k teZjemu vprasanju. In konc¢no so ucencevi odgovori dokumentirani.

Na drugi strani pa je pisno preverjanje in ocenjevanje znanja mnogo bolj
neosebno in odtujeno kot ustno. Pojavijo se lahko presiroka, splo$na ali pa preozka,
faktografska vprasanja. Terjajo mnogo uciteljevega domacega dela. VpraSati se
moramo, kako ustrezen je tak nacin preverjanja in ocenjevanja znanja v zacetku
Solanja. Postavlja se dilema sposobnosti pisnega izrazanja posameznih otrok. Poleg
tega je tudi nekaj takih komponent znanja, ki jih s pisnimi preizkusi ne moremo
povsem ustrezno preveriti.

2. Taksonomija uc¢nih ciljev

Uéitelj pri pouku preverja razli¢ne cilje. Pogosto ugotavlja zapomnitev infor-
macij, nikakor pa sodobna $ola ne sme ostajati le pri tem. U¢itelj mora preverjati
tudi to, kako so uéenci usvojili dolo¢eno snov, kako so jo razumeli, kako jo znajo
reorganizirati in povezati ter kako uporabiti v novih situacijah.

Kadar govorimo o vzgojno-izobrazevalnih smotrih, mislimo na usmerjevalne
uéne cilje na abstraktni ravni, uresnicljive v daljSem ¢asovnem obdobju in zelo
splosne. Pri sestavljanju pisnih preizkusov znanja mora biti ucitelj natancno sez-
nanjen z vzgojno- izobrazevalnimi smotri. Vedeti mora, kaj Zelimo pri dolo¢enem
predmetu dosedi (vsebina predmeta) in na kakSen nac¢in bomo to dosegli (metode).
Vsekakor pa moramo metode prilagoditi okolju, v katerem se u¢enci izobrazujejo
in vzgajajo. Sredstev za preverjanje znanja nikakor ne moremo lo¢iti od vzgojno-
izobraZevalnih smotrov. :

Operativni vzgojno-izobrazevalni cilj pa je na konkretni ravni, je neposredno
uresnicljiv posamezni cilj. Tu je pomembno, kaj bo u€enec ob koncu ure sposoben
napraviti in kako bo uditelj ugotovil, ali je cilj doseZzen. Nadrtovanje, izvajanje in
evalvacija pouka so torej nelocljivo povezani. Kadar ucitelj dobro oblikuje vzgoj-
noizobraZevalne cilje, lahko v bolj otipljivi obliki vidi rezultate pouka, razliko v
znanjih, spretnostih ipd. Operativno opredeljeni cilji dajejo konkretnej$o podlago
za individualizacijo pouka, vecajo udinkovitost pouka, omogocajo natan¢no, en-
opomensko preverjanje in primerjanje. Kadar bo ucitelj u€ence seznanil z opera-
tivnimi cilji, jih bo nedvomno bolj motiviral za pouk kot brez tega.

Taksonomija govori o klasifikaciji vzgojno-izobraZevalnih smotrov. Sola poma-
gaucencem pri usvajanju novih znanj, skrbi pa tudi za nacin, kako to znanje usvoyjiti,
gareorganizirati, med seboj povezovati, ga uporabiti v novih situacijah in na koncu
evalvirati.

V nadaljevanju si na kratko osvezimo spomin na Bloomovo taksonomijo za
kognitivno podrodje, najpomembnejSe podrocje za sestavo pisnih preizkusov
znanja.
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Kognitivno podrocje pokriva vse smotre reprodukcije in prepoznavanja uéne
snovi ter nekatere visje miselne procese. Znanje v najSirSem smislu je po Bloomovi
taksonomiji kognitivnih ciljev razporejeno hierarhi¢no, od najniZjih miselnih pro-
cesov, kot je znanje v najozjem pomenu besede, do najvisjih, ki zahtevajo abstrak-
cijo. Stopnje so med seboj povezane, naslednje brez prej$nje ni mogoce doseéi.

O znanij govorimo takrat, ko ucenci Ze znajo obnoviti snov, ki so jo slisali pri
pouky — definicije, podatki, teorije... Vendar tu ne gre za uCenje na pamet, temved
morajo ucenci Ze nekoliko razumeti podano snov, saj je to osnova za visje miselne
ravni (pogl‘abljanje v neko snov, razmigljanje o njej ipd.). Znanje je tudi prepozna-
vanje pravilnega odgovora izmed danih moZnosti. Na Zalost v danasnji Soli tako
znanje zadostuje, saj je takega najlaZje podajati in preverjati. Ugitelji uGence
premalo spodbujajo k samostojnemu razmigljanju, kriti¢nosti, medsebojnim pove-
zavam. Pri qaértovanju pouka moramo lociti, kaj morajo ucenci usvojiti trajno in
k?,] le za boljSe razumevanje pomembnih podrocij. S tem bi se izognili preobreme-
njenosti uciteljev kot uéencev.

Yse n?lslednje kategorije v taksonomiji sodijo med intelektualne spretnosti in
ZmozZnosti.

O razumevanju govorimo, ko udenec razume smisel in bistvo sporocila. To je
lahko podano v kakr$nikoli obliki (pisni, ustni, diagrami, zemljevidi ...). Ulenec
lahko razumevanje dokaZe na razli¢ne nadine (obnovitev daljega teksta, note
spremeni v melodijo, prevod tujega besedila v materin§¢ino, branje diagram’ov.. )
Lahko 1z;azi le glavno misel — gre za neko preprosto uporabo, ki ne zahteva veli]'(o.
samostojnosti. Za preverjanje razumevanja uitelj ne sme uporabiti besed, ki jih je
uporabil Ze pri razlagi. Tako pri uéencih sprozimo kompleksnejse razmiﬁlj’ anje, pa
tudi prepqznavanje novih primerov za naudeno zakonitost. Tu gre za gloi)lje
razumevanje.

. O upovrabi govqrimo, kadar ucitelj predlozi uéencu kakrinokoli nalogo, le-ta pa
Je 2€ zmozen sam izbrati pravilo, formulo, zakonitost, princip in nalogo pravilno
resiti. Tu je zelo pomemben transfer — prenos znanja z enega podrodja na drugo in
je eden najpomembnejsih smotrov v $oli. Problemi naj bodo povezani z Zivljenjem
(to .zvah‘teva od ucitelja precej razgledanosti). Ucitelj mora opozoriti na moZnost
ragllcnlh potido resitve —razvijanje divergentnega misljenja. Resevanja problemov
naj se sprva lotijo skupine in individualci, $ele nato o njih diskutiramo.
Resevanje problemov mora tedi po naslednjih stopnjah:

O opredelitev problema (kaj je dano in kaj i§¢emo),

O ugotovitev, ali imajo ucenci potrebno znanje in razumevanje,

0 pomoc, da se spomnijo potrebnih principov in pojmov,

O besedno usmerjanje razmiljanja, ki jih pripelje do “vrat” resitve,

w pr'everjanje, ali so problem resili s samostojnim miselnim naporom in

ali so ga res razumeli.



56 Pedagoska obzorja (3, 2001)

O analizi govorimo takrat, kadar je u¢enec sposoben neko sporocilo razstaviti
na dele, ki se med seboj smiselno povezujejo in tvorijo celoto. Pomembno pri tem
je, da se u¢enec navadi lociti bistveno od nebistvenega, glavnih tem od stranskih,
dejstva od osebnih mnenj. Analiza pripomore k boljSemu razumevanju.

O sintezi govorimo, kadar ucenec razliCne elemente iz najrazli¢nejsih virov
zdruZi v celoto, ki je doslej $e ni bilo. To delo ima pecat uéenéeve ustvarjalnosti.
Vpra$anja, naloge in pobude naj bodo zastavljene tako, da lahko uéenci na njih
razli¢no odgovorijo —s tem razvijamo divergentno misljenje. U¢itelj naj u¢endevih
odgovorov sprva $e ne ocenjuje kriticno — u€enec bo dobil vtis, da mora uditelju
ustreci, zato ne bo kreativen. To zahteva demokrati¢no vzdusje in odprtost.

Sinteze pa ne smemo razumeti prevec Siroko. Uéendevi odgovori niso original-
na sinteza, temvec prispevajo le nekaj novega z vidika uéenca. Ta nadin se v nafo
$olo uvaja pocasi, Ceprav o tem ze dolgo govorijo. Preverjanje in ocenjevanje sinteze
je zelo tezko, saj so izdelki ucencev zelo razlicni. Ucitelj mora pri tem upostevati
originalnost, skladnost izdelkov... Preko teh del pa ucitelj lahko zelo dobro spozna
osebnost ucencev.

O vrednotenju govorimo, kadar izrekamo kvantitativne in kvalitativne sodbe o
nekih izdelkih, resitvah, idejah... Kriterijev u¢enec navadno ne oblikuje sam, ampak
so mu dani. Vrednoti tudi na niZjih stopnjah (npr. neko novo spoznanje), to pa je
tudi prehod do &ustveno-motivacijskih ali vzgojnih smotrov v oZjem pomenu. Gre
za vrednotenje, ki je zasnovano na globljem razumevanju in natanénih kriterijih.
Ze samo navajanje na vrednotenje je pomemben izobraZevalni smoter (BlaZig,
1991, str. 5-80).

Taksonomija je predlog, ki nam pomaga pri naértovanju smotrov in ciljev. Ne
gre za nek naért, ki bi ga se morali strogo drzati. Dobro bi bilo, ¢e bi pri pouku
upostevali vseh Sest stopenj, vendar pa je v praksi vidno, da prav vseh navadno ne
upostevamo. Velkrat izpu$€amo stopnji sinteze in vrednotenja, najvi§je miselne
procese, s tem pa u¢ence prikraj§amo za ustvarjalnost in kriti¢nost.

Priporocajo, da pri na¢rtovanju dolo¢enega predmeta vzamemo za izhodisce
vi§je smotre, nato pa gradimo navzdol prve pogoje, ki so potrebni za doseganje
vi§jih smotrov. Vse to naj bo upostevano tudi pri sestavi preizkusov znanja.

Vsekakor pa taksonomije v celoti ni mogoce uporabljati pri vseh predmetih,
pri vseh pisnih preverjanjih znanja, saj so smotri pri razli¢nih predmetih razli¢ni.
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3. Analiza pisnih preizkusov znanja glede na taksonomske stopnje

3.1. Opredelitev problema

Za sestavljalca pisnega preizkusa znanja je najprej pomembno, da natan&no
pozna'cq]e In smotre vsebinskega podrodja, za katerega Zeli pripraviti preizkus.
Nadalj.e Je pomembno tudi zavedanje o ciljih, ki jih Zeli z dolotenim preizkusom
preverjati. Vsekakor ne sme pozabiti na nacine usvajanja znanja, na okoli§éine, v
katerih u€enci delujejo in na razvojno stopnjo otrok. 7

Trery_ﬂi sestavljanja pisnih preizkusov znanja se nagibajo k raznolikosti tipov
vpra§arp in k raznolikosti kategorij vprasanj v smislu kognitivne taksonomije. Prav
s tega v1dika‘je bilo Ze vetkrat ugotovljeno, da v pisnih preizkusih znanja prevladu-
jejo vprg§apja niZjih miselnih procesov, torej reprodukcije in podobno, manj pa je
vprasanj, ki pri otroku razvijajo kriti€nost in kreativnost. Prav to je tista pomembna
toCka, na katero scstavljalec preizkusa ne bi smel pozabiti.

Utitelj, kot sgstavljalec preizkusov, bi se moral zavedati, da mora vsak preizkus
pred uporabo kriti¢no pregledati, dodati novosti, &e je preizkus starejsi, in odvzeti

nepomembna vpraSanja. Zavedati se mora, da preizkus ni sestavljen za “vse veine
Case”.

3.2. Cilji raziskave

Cilj rz‘iziskave je bil ugotoviti prisotnost in razmerje med vsemi $estimi takso-
npmsk1m1 stopnjami kognitivnega podrogja. Analiza pisnih preizkusov znanja je
blla_ opravljena za vsak razred posebe;j za slovenski jezik, matematiko ter spozna-
vanje narave in druzbe (spoznavanje narave in spoznavanje druzbe za detrti razred),
ob koncu pa $e primerjava med razredi.

3.3. Opis metode

Raziskava je temeljila na tehniki analize dokumentov, to je pisnih preizkusov
znanja. V raziskavi je sodelovalo Sest uiteljic: po dve iz drugega razreda, po dve iz
tretjega in po dve iz Eetrtega razreda. Vsaka uciteljica je prispevala po najved §tiri
pisne preizkuse znanja iz slovenskega jezika, matematike in spoznavanja narave ter
drl_libe (spoznavanje narave in spoznavanje druZbe za &etrti razred), torej skupaj
najvec po osem preizkusov za doloden predmet. Skupaj je bilo analiziranih 60 pisnih
preizkusov znanja. Rezultati prisotnosti dolo¢enih taksonomskih stopenj v preiz-
kusih so prikazani v obliki tabel in histogramov.
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3.4. Prikaz rezultatov

V nadaljevanju je prikazano, v kolik$ni meri so zastopane posamezne takso-
nomske stopnje v pisnih preizkusih znanja pri slovenskem jeziku, matematiki in
spoznavanju narave in druzbe v drugem, tretjem in Cetrtem razredu.

Tabela 1: Primerjava prisotnosti taksonomskih stopenj pri pisnih preizkusih znanja
iz slovenskega jezika

Cilji 2. Razred 3. Razred 4. Razred
Znanje 0 0 0
Razumevanje 55 7 24
Uporaba 41 68 26
Analiza 4 25 35
Sinteza 0 0 15
Vrednotenje 0 0 0
Skupaj 100 100 100

Tabela 2: Primerjava prisotnosti taksonomskih stopenj pri pisnih preizkusih Znanja

iz matematike

Cilji 2. Razred 3. Razred 4. Razred
Znanje 0 0 9
Razumevanje 51 42 55
Uporaba 48 58 36
Analiza 0 2 0
Sinteza 0 0 0
Vrednotenje 0 0 0
Skupaj 100 100 100
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Tabela 3: Primerjava prisotnosti taksonomskih stopenj pri pisnih preizkusih znanja

iz SND-ja

Cilji 2. Razred 3. Razred 4. Razred
Znanje 45 39 41
Razumevanje 43 37 36
Uporaba 2 15 13
Analiza 4 2 5
Sinteza 4 5 5
Vrednotenje 2 2 0
Skupaj 100 100 100

4. SploSne ugotovitve

Analiza pisnih preizkusov znanja v drugem razredu pri slovenskem jeziku in
narave in druZbe pa stopnje znanja. Kategorija znanja (v smislu najniZje taksonomske
stopnje) se pri slovenskem jeziku in matematiki sploh ne pojavlja. Razumevanje in
uporaba sta prisotna pri vseh treh predmetih. Najmocneje je uporaba zastopana pri
matematiki. Razveseljiv je podatek, da se pri slovenskem jeziku in pri spoznavanju
narave in druZbe pojavlja vprasanje s podrocja analize. Ne le to, pri spoznavanju narave
in druzbe zasledimo celo vprasanja iz sinteze in vrednotenja.

V tretjem razredu se pri pisnih preizkusih znanja kategorija znanja pojavlja le
prispoznavanju narave in druZbe in to v najvecji meri. Le nekoliko manj kot znanja
je pri istem predmetu prisotnega razumevanja, prav tako je v precejinji meri
zastopano pri matematiki. Vprasanja uporabe so najpogostejSa pri matematiki in
slovenskem jeziku. Analiza se pojavlja kar pri dveh predmetih, pri slovenskem
jeziku in spoznavanju narave in druzbe. Pri slednjem je opaziti tudi nekaj vpraanj
s podrodja sinteze in vrednotenja.

V Cetrtem razredu je kategorija vpraSanj s podrodja znanja v najvedji meri
zastopana pri pouku spoznavanja narave in spoznavanja druzbe. Nekoliko je lahko
zasledimo tudi pri matematiki. Vpra$anj razumevanja je najve¢ pri matematiki, kar
veliko pa tudi pri ostalih dveh predmetih. Tudi vprasanj s podro¢ja uporabe je kar
precej in tudi analiza in sinteza se pojavljata kar pri dveh predmetih (slovenski jezik
in spoznavanje narava in druzbe).

Primerjava med razredi kaZe, da so vpraSanja vi§jih miselnih procesov z na-
rad¢anjem starosti otrok vedno bolj prisotnav pisnih preverjanjih znanja. Prav lepo



60 PedagoSka obzorja (3, 2001)

je videti razpredelnico za spoznavanje narave in druZbe, saj so zastopane vse
taksonomske stopnje pri vseh razredih, razen vrednotenja v ¢etrtem razredu.

Razumevanje in uporaba sta kar zajetno zastopana pri vseh predmetih, v vseh
razredih. Nekoliko odstopa spoznavanje narave in druzbe, kjer ju je manj.

5. Zakljucek

Analiza preizkusov kaZe, da se pri pisnih preverjanjih znanja pri spoznavanju
narave in druzbe v najvecji meri pojavlja prav najnizja taksonomska stopnja, stopnja
znanja. Najveckrat se postavljajo vpradanja, ki od u¢enca zahtevajo le golo repro-
dukcijo znanja, torej definiranja, identificiranja datumov, imen, znacilnosti, obdo-
bij ipd.

Stopnje znanja, v smislu najniZje taksonomske stopnje, ni bilo zaslediti v
preizkusih iz slovenskega jezika in matematike, razen v tretjem razredu.

Razveseljivo pa je, da se pojavljajo tudi vi§je taksonomske stopnje, kot so
analiza, ki je predvsem opaZena v preizkusih znanja iz slovenskega jezika, sinteza
pri spoznavanju narave in druzbe ter v tretjem razredu Se pri slovenskem jeziku.

Vrednotenje pa se Zal pojavlja le pri spoznavanju narave in druZbe, pa $e to
minimalno.

Ceprav nobena taksonomska stopnja ni bila v celoti izpuséena, morajo biti sestavl-
jalci pisnih preizkusov znanja bolj pozorni in kriti¢ni pri sestavljanju vprasanj. Z
nekoliko natan¢nej$im premislekom o ciljih, ki jik s preizkusi Zelfjo doseci, bi pri
ucéencih lahko poleg vseh drugih ciljev preverjanja in ocenjevanja znanja bolj spodbujali
tudi kritiénost. Na drugi strani pa bi se morali vpraSati, ali je res treba ufencem
zastavljati toliko vprasanj s podrod¢ja znanja v smislu najniZje taksonomske stopnje, kar
pogosto pomeni predvsem poznavanje podatkov in posameznosti.
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POVZETEK - Utiteljeva vioga pri spoznavanju ucen-
cev in upostevanje individualnih posebnosti posamez-
nih udencev pri preverjanju in ocenjevanju znanja
ucencev je zelo velika. Uditelj mora v najvecji mozni
meni upostevati individualne posebnosti posameznih
ucencev, kar od njega zahteva veliko psiholoskega in
pedagoskega znanja, veliko sistematicnega opazqmnja
udencev ter pozornega in odgovornega nacrtovanja pre-
verjanja znanja. Clanek s pregledom teoreticnih spoz-
nanj in z ugotovitvami iz prakse obravnava razlike
uéencevvsposobnostihin znanju, razlikev kognitivnem
stilu ter razlicne sposobnosti ucencev 2a usmo oz. pisno
izrazanje znanja. PrikaZe nam, kako se nastetim razli-
kam v procesu preverjanja in ocenjevanja znanja tudi
prilagajamo.

1. Uved

Original scientific paper
UDC 371.26:373.32

DESCRIPTORS: primary school, evaluation and as-
sessment of knowledge, individual characteristics of
students, adaptation of teachers

ABSTRACT — In leaming about the students and in
taking into account their individual characteristics
when assessing their knowledge, the teacher’s role is
enormous. In order to be able to do this, sthe must
possess good psychological and pedagogical know-
ledge, must observe his/her students systematically and
rmust plan assessment in a careful and responsible way.
The article offers a review of theoretical knowledge and
findings from practice, treats the differences of smde.zrllts
in their abilities and knowledge, differences in cognitive
styles and different abilities as to their oral or written
expression. We can see how, in the process of evaluation
and assessment of knowledge, the teacher adapts to
these differences.

Eno izmed pedagoskih in psiholoskih nacel in zakonitosti, ki naj bi jih ucitelj

uposteval v procesu preverjanja in ocenjevanja znanja, je na(':‘elo. upoéteyarzja
individualnih posebnosti vsakega ucenca. To seveda pomeni uéltel]evo_ najvecjo
mo¥no mero poznavanja individualnih posebnosti uencev ter nato prilagajanje
le-tem.

Med individualnimi posebnostmi uc¢enca, ki jih moramo upo§teva:[i pri prever-
janju in ocenjevanju znanja, je stopnja intelektualne sposobnosti. Razhkej paso Fudl
v kognitivnem stilu, v sposobnosti oz. spretnosti uéencev za ustni oz. pisni prikaz
znanja ter v nekaterih osebnostnih lastnostih, ki pomembno vplivajo na ucenceve
sposobnosti, da pokaZze znanje (Razdevsek Pucko, 1991, str. 29).
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Veliko uéiteljev pozna individualne razlike med udenci, manj pa se zaveda
njihovega pomena, na kaj vse te razlike vplivajo, kolik$ne so in od kod izvirajo.
Uciteljeva vloga opazovanja in spoznavanja ucencev je zelo velika.

Pri tem pa se uditelj mora zavedati, da opazuje ucenca kot celoto, torej kot
celovito osebnost.

Kvas¢ev (1980, str. 72) pravi, da je Solski uspeh odvisen od sposobnosti,
ujemanja osebnostnih lastnosti in motivacije.

Odli¢njaki in prav dobri uéenci se od uencev s slabSim u¢nim uspehom
razlikujejo po inteligentnosti, uénih sposobnostih, prilagodljivosti in stabilnosti,
dobri integriranosti osebnosti, nekonformisticnem pristopu k reSevanju nalog in
razviti motivaciji po raziskovanjih in odkritjih. Vendar pa so sposobni ucenci
velikokrat uéno manj uspesni in dosegajo uspehe “pod svojimi zmoZnostmi”. Za
njihov neuspeh so krivi nespodbudno okolje in majhna lastna aktivnost (Marenti¢
Pozarnik, 1988). Tako nadarjenost $e ne pomeni izjemnega dosezka, kajti, da se
nadarjenost uresni¢i v posebnem dosezku, so predvsem pomembne osebnostne
lastnosti in zunanje okoli§¢ine. Pri nekaterih otrocih obstaja velik razkorak med
potenciali in uresnicitvijo potencialov. Pri mnogih so izkazane sposobnosti tako
povprecne ali celo slabe, da ucitelji ne prepoznajo posebne nadarjenosti otrok.
(Miku¥ Kos, 1989, str. 1).

Na drugi strani pa so uéenci, ki dosegajo tudi uspehe “nad svojimi zmoZnostmi”.
Zanjihov uspeh pa sta zasluZzna izredno spodbudno okolje in velika lastna aktivnost.

V resnici pa se sposobnosti ne da preseci, a ker je uspeh velik, se rece tako
(Marenti¢ PoZarnik, 1988).

Ob tem pa se lahko mimogrede tudi vpraSamo, ali je kriterij uspesnosti res u¢ni
uspeh —Solska ocena. Razumevanje uspes$nosti lahko razSirimo in se vprasamo tudi,
kaks$na je kakovost znanja, njegova trajnost, uporabnost, do katere mere je u¢enec
uspel razviti svoje sposobnosti. In ali ne sodi med kriterije uspes$nosti tudi to, da
marsikak u¢enec med $olanjem razvije svoje interese, jih raziri, pridobi samozavest
ter ohrani veselje do nadaljnjega $olanja (Marenti¢ PoZarnik, 2000, str. 130).

Posamezniki se med seboj razlikujejo tudi v tem, kako sprejemajo, predelujejo,
organizirajo informacije, jih ohranjajo in na njihovi osnovi reujejo probleme. Tako
nekateri dajejo prednost globalnim vzorcem zaznavanja in se skusajo spoprijeti s
problemskimi situacijami na bolj celosten nacin, drugi pristopajo k tem istim
situacijam bolj analiti¢no in skusajo loevati pomembne elemente od njihovega
ozadja. Naslednji se odlo¢ajo in odzivajo hitro, medtem ko drugi posve&ajo raz-

misljanju o veljavnosti svojih resitev ve¢ ¢asa in napora...

Te individualne posebnosti v spoznavni organizaciji in delovanju posameznika
imenujemo “stili spoznavanja” (Marenti¢ PoZarnik, 1995, str. 10-11). “Pri prever-
janju znanja pride do izraza predvsem tisti del kognitivnega stila, ki vpliva na razlike
vnacinu zapomnitve ter v nacinu priklica in uporabe informacij, ki si jih je uéenec
zapomnil”. (Razdev§ek Pucko, 1991, str. 29)
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Pomembno je torej, ali je u¢enec vidni ali slu$ni tip, impulziven ali razmiSljajoc,
ali je njegovo dojemanje bolj analiti¢no ali celostno.

Vidni oz. vizualni tip ucenca si bo ve€ino stvari zapomnil predvsem s pomocjo
slik, znakov, predmetov in besedil. Utiteljevo posredovanje snovi v obliki razlage,
pripovedovanja, pojasnjevanja, je treba kombinirati z grafi¢nimi ponazorili, saj so
pri takih uéencih najmanjse podrobnosti (simboli, barve, detajli) osnovne spodbude
pri obnavljanju in preverjanju znanja. Tak$ni ucenci so slabsi pri ustnem preverjan-

ju znanja, saj imajo slab besedni zaklad in Sibke verbalne sposobnosti, dobro pa
imajo razvite prostorske sposobnosti, zato so uspe$nejsi pri pisnem preverjanju
znanja.

Sluni tip ucdenca ve&ino stvari dojame in si zapomni na podlagi sluSnih zaznav.
Utiteljeva razlaga naj bo ¢im bolj logi¢na, saj si tak ucenec laZe zapomni posredo-
vano snov. Tukaj pa ne gre samo za zapomnitev pojmov in dejstev, temvel za
dojemanje in zapomnitev informacij zvodne narave (govor, akcenti, modulacija).
Zvoéne informacije so za slusni tip ucenca vir osnovnih informacij za oblikovanje
znanja, hkrati pa so elementi, na katere veze logi¢no zgradbo oblikovanih pojmov
in simbolov. Zato takemu ugencu najbolj ustreza ustno preverjanje znanja, saj se
uéenec naslanja na zaznavo zvoka ali pa si v spomin priklice tak zvok, ki potem
sprozi celotno mreZo asociacij v zvezi z reproducirano snovjo. Hkrati pa si tak¥ni
udenci z lahkoto zapomnijo celotne strukture uiiteljevih miselnih vzorcev in so jih
sposobni pri ustnem preverjanju znanja v celoti reproducirati v isti obliki (Raz-
devsek Pucko, 1991).

Analitiéni tip u¢enca pa dojema stvari bolj analiti¢no, vidi bolj delcke, posamez-
nosti. Ta tip uenca refuje probleme sistematic¢no, postopno. Tak uéenecvelikokrat
vidi samo posameznosti in ne celote.

Celostni tip udenca dojema svet, stvari celostno, kot celoto in velikokrat ne vidi
posameznosti.

Refleksivni ali razmisljajocitipucenca uposteva in pretehta alternativne moznos-
ti regitve. Ti se v nejasnih okoli§¢inah pocasneje odlo¢ajo in naredijo manj napak.
Taksen udenec odgovarja na vpraSanja razmisljajoce.

Impulzivni tip udenca se impulzivno in brez premisleka odlodi za prvo resitev,
ki se mu zdi smiselna. To so otroci, ki se v nejasnih situacijah nagibajo k hitrim
resitvam z velikim §tevilom napak. Problem poznavanja posebnih tezav impulzivnih
otrok in na¢inov vadenja kognitivne samokontrole zahteva vedjo pozornost. Razi-
skave kaZejo, da lahko refleksivne, izkusene u&iteljice najbolj vplivajo na kognitivni
stil zelo impulzivnih otrok in ga ublazijo.

V situacijah, kjer sta impulzivnost in refleksivnost povezana z nadpovprecnimi
dosezki na kognitivnem podrodju, pa bi bila verjetno spodbudna kombinacija, v
kateri se kognitivni tempo ucenca in ucitelja ne razlikujeta preve¢. Impulzivni
uditelj pogosto povezuje hitrost odzivanja z inteligentnostjo in bo tako teZil k
pozitivnemu ojadevanju bistrih impulzivnih otrok, ki hitro dajo pravilni odgovor. S
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tem pa bo ma{lj sPosobne impulzivne otroke onemogocil, ker se hitrost odgovar-
janja, ki je pri njem povezana z nepravilnostjo, mo¢no ceni. Tako se mozZnost
neuspeha Se poveca, saj je upocasnitev in refleksija pri tem tipu otroka nujno

potr2<:3bn3a,)da bo izboljsal pravilnost svojega odzivanja (Marenti¢ Pozarnik, 1995
str. 23-38). ’ ’

Ra?_umevanje razlik v stilih spoznavanja lahko ucitelju pomaga tudi pri inter-
pretaciji posameznih izvajanj in ocenjevanju. Tako nekateri u¢enci morda zaradi
st}!a sprejemanja ali predelave informacij pri doloCenih nalogah ne morejo biti
ucml‘(ovi.ti. (npr. k veckratnemu preverjanju nagnjeni refleksivni uéenci so lahko
manj ucinkoviti pri nalogah s ¢asovnimi omejitvami) (prav tam, str. 73).

‘ Kal$o torf:j upoStevati razlike u€encev v kognitivnem stilu v procesu preverjanja
in ocenjevanja znanja?

Yldnemu tipu se bomo prilagodili tako, da mu bomo pri ustnem preverjanju
znanja pomagali z oblikovanjem vizualne predstave. Tako ga bomo npr. spodbudili,
da na vpraSanje odgovori s skiciranjem miselnega vzorca.

Sluénpmu tipl} bomo pozornost posvetili pri pisnem preverjanju znanja in mu
pomagali prebrati vpraSanje, kjer bomo poudarili bistvo.

Analiti¢nega tipa uenca bomo opozorili na celoto, celostnega pa na po-
membne posameznosti. Pri impulzivnem ucencu bomo pazili, da se ne bo prenaglil
z odgovorom ter mu bomo ob napa¢nem odgovoru dovolili, da bo s premislekom
odgovor popravil (s tem ugotovimo ali gre za impulzivnost ali za neznanje). Tudi
prirefleksivnem ali razmiSljajo¢em ucencu je potrebna pozornost in precejSna mera
strpnosti. Omogocimo mu, da pri nekaterih pisnih preizkusih pise dalj asa.

Uéite]j bo dobil informacije o u¢encevem kognitivnem stilu s pozornim opazo-
vanjem, ob tem pa je nujen pogoj poznavanje znacilnosti posameznih kognitivnih
stilov (Razdevsek Pucko, 1991, str. 29-30).

Utitelj bo v procesu preverjanja in ocenjevanja znanja ucencev uposteval tudi

razlike v ustnem in pisnem izraZanju, drugace bo zanemarjal nacelo prilagajanja
individualnim posebnostim otroka.

Opazil bo razlike, kadar bo uporabljal kombinacijo razli¢nih oblik. Ker je lahko
razlika posledica razli¢ne stopnje pripravljenosti uenca v posameznih obdobjih, si
bo-mo mnenje ustvarili ob veckratnem preverjanju. Uenec lahko bolje odgovarja
pri pisnem preverjanju znanja ali pa obratno. Tako bomo ocenam, ki jih je u¢enec
dobil pri obliki preverjanja znanja, kjer je Sibkejsi, dali manj$o tezo pri oblikovanju
konéne (polletne ocene). Lahko pa je v skrajnih primerih tudi ne upo§tevamo. Se
posebej pri mlajsih uéencih je praviloma pomembnejse ustno izraZanje in ustno
p_reverjanje znanja. V razredu pa se sre€ujemo tudi zucenci, ki se teZe ustno izraZajo
(imajo skromen besedni zaklad), to pa je povezano Se s plasnostjo, introvertiranos-
tjo, tudi z govorno napako. Vse to pa lahko moc¢no vpliva na u¢encevo izraZzanje
znanja (Razdevsek Pucko, 1991, str. 29).
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Utitelj mora torej v najvedji moZni meri poznati individualne posebnosti u¢enca
in se jim prilagajati, to pa od njega zahteva veliko psihologkega in pedagoskega
znanja, veliko sistematiénega opazovanja ucencev ter pozornega in odgovornega
nacrtovanja preverjanja znanja (prav tam, str. 29-30).

2. Opredelitev raziskovalnega problema in metodologija

2.1. Opredelitev problema

V raziskavi sem preuéevala moznosti upostevanja razlik u¢encev vsposobnostih
in znanju, razlik v kognitivnem stilu ter razlik v sposobnosti oz. spretnosti za ustno
ali pisno ubeseditev znanja v procesu preverjanja in ocenjevanja znanja na razredni
in predmetni stopnji.

V prvem delu sem ugotavljala, ali uéitelji v procesu preverjanja in ocenjevanja
znanja posvecajo pozornost uéencem, ki so manj sposobni, a uéno bolj uspesni, ter
bolj sposobnim, vendar uéno manj uspe$nim uéencem, in kje so vzroki ucne
(ne)uspesnosti.

V drugem delu sem preucevala, ali u€itelji upoStevajo razlike v kognitivnem
stilu uéencev in prilagodijo preverjanje in ocenjevanje razli¢nim tipom ucencev, ter
koliko je sploh mogode upostevati te razlike pri preverjanju in ocenjevanju znanja.

V tretjem delu sem ugotavljala, ali uditelji upo$tevajo individualne razlike
ucencev v sposobnosti oz. spretnosti ustne ali pisne ubeseditve znanja pri prever-
janju in ocenjevanju znanja, kako pogosto jih upostevajo, kak$en je njihov medse-
bojni dogovor, kdo da pobudo za spremembo nacina preverjanja, kolik$en je razpon

med ocenam in znanjem po spremembi nacina preverjanja.

2.2. Osnovna raziskovalna mertoda

V raziskavi sem uporabila deskriptivho metodo empiriénega raziskovanja, Kot
instrument za zbiranje podatkov sem uporabila anketni vprasalnik odprtega in
zaprtega tipa za ucitelje predmetne in razredne stopnje.

2.3. Vzorec

Na vprasalnike je odgovarjalo sedem uciteljev razredne in sedem uéiteljev
predmetne stopnje (skupaj 14).
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3. Rezultati

3.1. Razlike ucencev v sposobnostih in zZnanju

5 Izuodgovorov uciteljev razredne in predmetne stopnje sem lahko razbrala, da se
ucitelji manj sposobnim — uéno bolj uspe$nim udencem prilagajajo predvsém pri
ustnem Preverjanju znanja. U€itelji razredne in predmetne stopnje so tudi zapisali, da
se ne prilagajajo pa se uéencem, ki so sicer bolj sposobni, vendar uéno manj uspe§’ni.

M'epijo tudi, da so vzroki uéne uspesnosti ne tako sposobnih u¢encev predvsem
v razvitih delovnih navadah, trudu in vztrajnosti ter pozitivnem pristopu ucitelja.

Uc_ltelp vidijo vzroke uéne neuspesnosti sposobnih u¢encev predvsem v slabih
delovnih navadah, nezainteresiranosti, drugih interesih in lenobi.

3.2. Razlike ucencev v kognitiviem stilu

Ugotayljam, d.a ufitelji razredne in predmetne stopnje v procesu preverjanja in
ocenjeyaq]a_znan]a upostevajo razlike uéencev v kognitivnem stilu in prilagajajo
preverjanje in ocenjevanje razliénim tipom uéencev.

IV)jéit.e}j irazredne stopnje trdijo, da upostevajo razlike, &e dopusca cas, pric¢emer
so ucitelji predn‘1etr.1e stopnje prepricani, da lahko upostevajo razlike {¢e dopusta
¢as), vendar bolj pri ustnem kot pri pisnem preverjanju.

. Uéltelj i prevdmetne inrazredne stopnje bi prilagodili preverjanje in ocenjevanje
vidnemu tipu udenca tako, da bi mu pomagali z nazornostjo, didaktiénimi igrami, s

sllkovr_nm materialom, plakati, aplikacijami, konkretnimi primeri; tako, da bi uéen-
ec narisal miselni vzorec.

Slusnemu tipu ucenca bi uéitelji pomagali z branjem nalog.

. UClt.Clji so bili ob vPra_§anju refleksivnosti ucenca bolj skromni pri odgovarjanju,
pri tem je samo en ucitel] razredne stopnje napisal, da bi dal takemu uéencu veé
Casa prj prevetjanju znanja; uéitelji predmetne stopnje pa so zapisali, da bi pri
pisnem preverjanju znanja prilagodili ¢as resevanja testov, pri ustnem bi mu dali
Vvec casa za odgovarjanje, razmigljanje.

Ucitelji raz.red.ne in predmetne stopnje bi se prilagodili impulzivnem udencu
predvsF:m.z dajanjem mozZnosti za premislek, razmisljanjem, vzpodbujanjem in
ponavljanjem vprasanij.

Utitelji razredne in predmetne stopnje bi pomagali uéencu, ki svet dojema

celosz:r?o‘, tako, da bi ga opozorili na podrobnosti in pomembne posameznosti in mu
oznacili pomembne deléke besedila.
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Tudi ob vpraSanju upoStevanja analiticnosti ucenca so bili utitelji skromni v
odgovorih. Ucitelj predmetne stopnje je zapisal, da bi se prilagodil tako, da bi
ucenca opozoril na celoto.

3.3. Razlike ucencev v sposobnosti oziroma spretnosti
za ustno ali pisno ubeseditev znanja

Vsi uitelji razredne in predmetne stopnje so zapisali, da upoStevajo individu-
alne razlike ucencev v sposobnosti oz. spretnosti za ustno ali pisno ubeseditev
znanja, pri tem pa so zapisali, da jih upo$tevajo predvsem zaradi razli¢nih sposob-
nosti u¢encev. Ucitelji razredne in predmetne stopnje prepoznajo sposobnosti za
ustni ali pisni prikaz znanja po rezultatih ustnega in pisnega preverjanja znanja.
Odgovorili so, da obrazloZijo svoj pristop upostevanja razlik, preverjajo ustno in
pisno in dajo prednost oceni, ki jo dobi ucenec pri tisti obliki preverjanja, kjer je
uspesnejsi. Ucitelji so tudi zapisali, da najve¢ pobud za spremembo nadina prever-
janja znanja dajejo prav oni, temu pa sledijo starsi in uéenci.

Odgovarjali so tudi na vpraanje o pogostnosti upostevanja razlik. Najvec
uliteljev razredne stopnje je odgovorilo, da vedno upostevajo razlike ucencev v
sposobnostih za ustno ali pisno ubeseditev znanja. Najve¢ uéiteljev predmetne
stopnje je zapisalo, da upostevajo te razlike le pri teZji snovi.

Na vprasanje, ali se pokaZe “boljSe” znanje, ko u¢enec spremeni nacin prever-
janja in kolik8en je razpon med ocen, so ucitelji odgovorili, da se pokaze “boljse”
znanje, ko se spremeni nacin preverjanja, prav tako so odgovorili ucitelji predmetne
stopnje.

Pri tem je najve¢ uditeljev razredne stopnje prepri¢anih, da je razpon za eno do
dve oceni, najvec uciteljev predmetne stopnje pa, da je razpon za eno oceno.

Uitelji razredne stopnje menijo, da uéenci laZje pisno odgovarjajo in pravijo,
da imajo v razredu ve¢ kot 60 % ucencev, ki lazje pisno odgovarjajo. Ucitelji
predmetne stopnje pa so prepricani, da ucenci laZje odgovarjajo ustno, takih je
okrog 60 % . Ug¢itelji trdijo, da so vzroki laZjega ustnega odgovarjanja v moznosti,
da jim u¢itelj pomaga.

4. Zakljucek

Analiza odgovorov je pokazala, da ni vedjih razkorakov v razmisijanjih uéiteljev
razredne in predmetne stopnje. Ceprav odgovori nakazujejo, da uéitelji razredne
in predmetne stopnje upostevajo razlike u€encev v kognitivnem stilu, v sposobnosti
oz. spretnosti za ustno ali pisno ubeseditev znanja ter se tudi pri ustnem preverjanju
prilagajajo u¢no uspe$nim (sicer manj sposobnim), medtem pa se bolj sposobnim,
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a ucno manj uspe§nir_n ucencem ne prilagajajo, se vseeno spradujem, ali je te razlike
mogoge v pravi meri upostevati na razredni in na predmetni stopnji. Pomembno
je, da se ppskuéajo te razlike ¢im bolj upostevati na obeh stopnjah. Individualne
posebnosti otrok na razredni stopnji bi se morale spoznavati in prepoznavati in se
tako (morda tudiv obliki mape uéenéevih individualnih posebnosti oz. znacilnosti)
posredovati uciteljem predmetne stopnje.

) Samo od ucnvel]a-pa je odvisno, ali se bo prilagajal individualnim posebnostim
ucencev, se z ucenci o tem pogovarijal in tako uresnideval pomembno nacelo

up}(l)étevanja individualnih posebnosti uéencev. Sodobna 3ola to od ucitelja tudi
zahteva.
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POVZETEK - V &lanku smo opredelili pojma avten-
ticne oblike dela pri pouku ter avtenticno preverjanje
in ocenjevanje znanja. Navedli smo nekaj oblik dela,
za katere predvidevamo, da jih uditelji pri pouku
najpogosteje uporabljajo. Zanimalo nas je, katere so
oblike, s katerimi bi taksno poucevanje lahko tudi
preverjali in ocenjevali. Ucitelje razredne in pred-
metne stopnje smo povprasali, katere oblike prak-
ticnega dela uporabljajo pri pouku, kako pogosto in
na kaksen nadin preverjajo in ocenjujejo pridobljeno
znanje. Menimo, da je treba razmisliti o avtentiénih
oblikah preverjanja in ocenjevanja in se vprasati, ali
res pripomorejo h kvalitetnejemu ucenju in znanju.

1. Uvod

Original scientific paper
UDC 371.26:373.32/.34

DESCRIPTORS: authentic teaching approaches,
evaluation and assessment, teacher, student, survey

ABSTRACT — The article defines the concepts of
authentic teaching approaches and authentic evalua-
tion and assessment of knowledge. It lists some of the
approaches the teachers apply most frequently. We
were interested in the forms of evaluation and assess-
ment that would be most appropriate for those ap-
proaches. The classroom and subject teachers were
asked about the methods of practical work they used
in their lessons, how frequently and in what way they
evaluated and assessed the acquired knowledge. We
believe that authentic forms of evaluation and assess-
ment would need to be implemented, and then we
could see whether they really contribute to better
learning and knowledge.

Ker vse bolj pogosto govorimo o sodobni Soli in sodobnih oblikah pougevanja,

sem se odlocila, da napiSem nekaj besed o druga¢nih oblikah dela pri pouku.
Zanimalo me je predvsem to, katere oblike prakti¢nega delase v nasih Solah danes
najbolj uveljavljajo. V teoreticnem delu sem skusala razloziti, kaj so prakti¢ne oz.
avtentiéne oblike dela pri pouku. Skozi nadaljnje raziskovanje sem ugotovila, dase
takéne oblike dela najbolj uveljavljajo pri naravoslovnih in druzboslovnih predme-
tih. Opredelila sem nekaj oblik prakti¢nega dela, za katere menim, da se v $olah
pojavljajo bolj pogosto. To je projektno uéno delo, raziskovanje, eksperimenti-
ranje, terensko delo in opazovanje v naravi, naravoslovne sposobnosti in spretnosti
ter portfolio ali mapa ugencevih dosezkov.

Ugitelji tak$ne oblike dela uporabljajo prisvojem poudevanju. Vpra$anje pa je,
na kak3en nagin preverjajo in ocenjujejo. Tukaj obstaja veliko razli¢nih moZnosti.
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Sevcda} pa je najbolj$a ta, da uditelj tako kot poucduje (s tak$nimi oblikami), tudi
preverja in ocenjuje. Kajti avtenti¢ne oblike preverjanja in ocenjevanja od ucencev
z?lhteva]o uporabo znanja in spretnosti za reSevanje razli¢nih problemov v novih
s1t}1acijah. Lahko retemo, da je avtenti¢no preverjanje znanja to, kar se od u¢enca
pri¢akuje, da bo znal v resni¢nem Zivljenju. V nadaljevanju sem prikazala nekaj
mginqsti, kako preverjati in ocenjevati prakti¢ne (avtenti¢ne) oblike dela. Zdi se
ml,.da je ena izmed najbolj$ih $e vedno opisna ocena ucenca. Pri vseh teh oblikah
paje pomembno, da si ucitelj postavi kriterije, kaj bo ocenjeval. Lahko si naredi
tudi }(ontrolne — Cek liste. Na tak nacin ima boljsi vpogled v celotno ucencevo
znanje.

Z utitelji razredne in predmetne stopnje sem izvedla anketo. Zanimalo me je,
katere'o_bli‘ke praktiénega dela uporabljajo pri pouku, kako pogosto in ali tudi
preverjajo in ocenjujejo na avtenticen nacin.

Sama menim, da avtenti¢ne oblike dela prispevajo veliko novega. Uéenci so za
tako delo zelo motivirani, sami raziskujejo, odkrivajo zakonitosti, prihajajo do
rezultatov in sklepov. Zato jim ponudimo ¢im ve¢ tak$nih oblik dela, saj vemo, da
si ¢lovek najbolj zapomni tisto, kar naredi in ugotovi sam.

2. Kaj so avtenti¢ne (prakti¢ne) oblike dela?

.Lahko bi rekli, da so to oblike samostojnega oz. praktinega dela uc¢encev, kjer

svoje nauc¢eno znanje uporabijo v realnih, resnicnih situacijah. Avtenti¢ne oblike
dela so v zadnjem &asu v $olah vse bolj “dobrodosle”. Cedalje manj je “klasi¢nega
pouk'a”._ To so oblike dela, pri katerih udenci samostojno delajo, raziskujejo,
odkpva]o nova znanja, predvidevajo, postavljajo hipoteze in jih preverjajo, dajejo
zgkl]u(':ke, eksperimentirajo. Uéenci se s tak$nim nacinom dela zelo veliko naucijo.
Tisto, kar naredijo sami, si zapomnijo veliko hitreje in bolje kot pa ¢e jim vsebino
posreduje kdo drug. Zato so takSne oblike dela v$oli nujne in potrebne polegostalih
oblik, ki se vsak dan pojavljajo v $oli.
) Zlasti so te oblike zasedle svoj prostor na podrocju naravoslovja in druzboslov-
ja, kjer brez lastnega raziskovanja, eksperimentiranja in opazovanja v naravi pouk
narayoslovj a 7e skorajda ni mogoc€. V Solah je veliko naravoslovnih dni, naravos-
lovnih taborov, kjer pridejo vse oblike avtenti¢nega dela Se bolj v ospredje.

Qe v svpj ¢ poucevanje vnaSamo avtenti¢ne oblike dela, je treba opozoriti $e na
nfaka]. Tud{ preverjanje in ocenjevanje znanja, pridobljenega na tak nadin, naj bi
blle aytentléno. To pomeni, da preverjamo res tisto, kar se pri¢akuje, da bodo
ucenci znali v resni¢nem Zivljenju in kar je pomembno, da znajo.
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2.1. Avtenticno preverjanje in ocenjevanje znanja

Kako in na kak$en nadin znanje, pridobljeno z avtenti¢nimi oblikami dela,
preverjati in ocenjevati? Neposteno bi bilo preverjati in ocenjevati nekaj, Cesar
pismo poudevali in na takSen nacdin, ki bi se razlikoval od metod in oblik dela v
razredu.

Ocenjevanje naj bi dajalo uéencu povratno informacijo za usmerjanje njegovih
prizadevan] in primerjavo z njegovimi prej$njimi dosezki. U¢enci dobijo povratno
informacijo o svojem napredku in o tem, kaj morajo Se parediti, da bodo lahko
uspesni. Slo naj bi za iskanje znanja in spodbudo.

Avtenti¢no ocenjevanje poudarja vkljuéenost v proces udenja in pomeni pris-
tno, pravo ocenjevanje. To ocenjevanije je sestavni del pouka. Zgled avtentiCnega
ocenjevanja je tudi portfolio, torej zbirka izdelkov (pisnih, likovnih, prakti¢nih), ki
so nastali pri pouku (Pucko, 1996).

Avtenti¢ne oblike preverjanja in ocenjevanja od ucencev zahtevajo uporabo
znanja in spretnosti za reevanje resni¢nih problemov, ki ustrezajo stopnji njihove-
ga razvoja in izobraZevanja. Tore] od udenca zahtevajo samostojno presojo o tem,
kako bodo svoje znanje u¢inkovito uporabili v povih problemskih situacijah. Av-
tenti¢ni preizkusi znanja torej preverjajo to, kar se pri¢akuje, da bodo ucenci znali
v resniénem Zzivljenju in kar je pomembno, da znajo. Pri tak§nem pristopu k
ocenjevanju udenci vadijo spretnosti sodelovanja, prav tako pa se preizkuiajo v
raziskovanju, eksperimentiranju in v predstavitvah rezultatov svojega dela (Sen-
tocnik, 2000).

Ugenci nekaj naredijo, pokazejo, nacrtujejo, konstruirajo, predstavijo itd. Po-
membna je uporaba ustreznih spretnosti in znanja pri reSevanju danega problema.
Stevilni avtorji navajajo, da gre pri avtenticnem ocenjevanju za prenos znanja v
konkretno dejavnost, v izvajanje, v izdelek. Ucenci morajo pokazati svoje znanje v
resniénem poloZaju.

Po Wigginsu (1998; navaja ga Sentoénik, 2000), so osnovne znacilnosti avten-
ti¢nih oblik preverjanja in ocenjevanja naslednje:

O so realistiéne, to pomeni, da znanje in izkusnje preverjamo v resni¢nih
zivljenjskih situacijah; u€enci tisto, kar se naudijov razredu, povezujejo
z zunajSolsko realnostjo; ucenci so notranje zelo motivirani; izdelek je
zanesljiv izraz uéencevega znanja,

o zahtevajo razmislek in spodbujajo inovativnost, uc¢enci so sposobni
uporabiti svoje znanje in spretnosti zareSevanje problemov, pri katerih
odgovori vnaprej niso znani,

o zahtevajo, da uéenci zbirajo, urejajo podatke, raziskujejo, analizirajo,
preverjajo hipoteze in na tak nacin konstruirajo lastno znanje,

0 zahtevajo, da uéenci kritiéno razmiSljajo o svojem delu, spoznavajo
sami sebe, odkrivajo svoja mo¢na in Sibka podrogja, znajo kriti¢no
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owgdl)qtiti sv_oje izdelke in na podlagi tega sami popravljajo in iz-
boljsujejo svoje delo in rezultate.

Se\{(ida pa tak'§no' o_cenjevanje zahteva od ucitelja, da si vzame dovolj ¢asa.
Aytentlcno preverjanje in ocenjevanje ima tudi zelo pozitiven vpliv na motivacijo
ucenceyv.

vPred.s’Favila. bom le nekaj avtenti¢nih oblik dela pri pouku in nakazala nekaj
moZnosti in primerov preverjanja in ocenjevanja avtenti¢nih oblik dela.

2.2. Projektno ucno delo

5 Je: postopek ucenja, ki temelji na izkustvenem ucenju. Ucdenci sodelujejo z
uc1tehgm. Samo ucno delo jih spodbuja k aktivnemu uéenju. Projektno ucno delo
povezuje direktno uditeljevo vodenje ucnega procesa in samostojno delo uc¢encev.
Niti \{sebinsko, niti organizacijsko, pa tudi ¢asovno in prostorsko se ne omejuje na
pogoje, v katerih je organiziran $olski pouk. U¢itelj vodi uéence postopno skozi
ucni proces v skladu z uénimi cilji, ki jih je postavil skupaj z uéenci na zacetku
izvajanja pr‘OJekta. Med potekom projekta ucitelj spodbuja, usmerja in pomaga
ucencem priucenju. Ucenci so vseskozi aktivni, tako da opazujejo nek pojav, zbirajo
potrebnq podatke, raziskujejo, reSujejo probleme, izvajajo prakti¢no aktivnost.
Tako prihajajo prek lastne aktivnosti do neposrednih spoznanj in zakljuckov.
Vsebina dejavnosti, ki jo izvajajo uéenci, tece po dolocenem nacrtu.

Kaj je znadilno za projektno ucno delo?

O problemski pristop (nalogosizastavimo vobliki problema, ki ga skuSamo
resiti),

O konkretnost tematike z usmerjenostjo na Zivljenjsko situacijo (teme so
velikokrat “vzete iz Zivljenja”),

O dejavnost je nadrtovana, usmerjena k cilju in tezi k aktivnosti uéencev,

O upqétqvanje interesov uéencev, njihovih potreb in sposobnosti (moZnost
pri izbiranju teme, individualne razlike med uéenci, sposobnosti, znanje),

O pﬁmen) izkustvenega ucenja (uporaba lastnih cutil: vid, sluh, otip, voh,
okus...),

o sodelovanje,
o odprtost projektnega dela kot nacina dela (u¢na tema je obravnavana
z razli¢nih vidikov).
Ocenjevanje projektnega dela in dela v skupinah

. vZel(? teikq je oceniti posameznika na osnovi skupinskega dela. Ponavadi dobijo
vsi ¢lani skupine enako oceno, ki je rezultat skupinskega dela, torej resitev in
izdelek. Nato pa mora vsak u¢enec posamezno odgovoriti ali izvesti aktivnosti, ki
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sledijo in se nanaSajo na skupinski problem. Namen je torej doloditi u¢enéevo
razumevanje (Pur, 1998).

Ocenjevanje izvajanja
Pomeni, da u&enec pokaZe, kaj zna v resniéni situaciji. U¢enec opravi nek viden
proces ali naredi izdelek. Postopek je ponavadi sestavljen iz ved korakov, zato
ocenjujemo vsak korak posebej (Airasian; navaja ga Pur, 1998).
Vsako ocenjevanje izvajanja naj bi imelo:
O jasen namen,
o oznadilo naj bi opazovane vidike u¢encevega nastopa ali izdelka, ki ga
ocenjujemo,
o imelo naj bi primerno okolje za izvedbo in ocenjevanje nastopa ali
izdelka,
o imelo naj bi vnaprej dolocene kriterije ocenjevanja in lestvico ocen.
Najprej pa si mora uditelj sam dolociti kriterije ocenjevanja, ki dolo¢ajo po-
membne vidike izvedbe ali izdelka, uéencem pa nudijo pomo¢ pri ucenju in jim
omogotajo, da izvajajo naloge pravilno, kot to zahteva uéitelj. Pri projektnem delu
lahko opazujemo, kako se u¢enec pripravlja nadelo, kako zbira razli¢ne informacije
ali podatke, kako jih ureja, kako jih povezuje, kako jih sestavi v celoto...

Sprotno vrednotenje
Utitelj daje sprotne povratne informacije ucencu, npr.
o spodbude ali pohvalo, kaj je u¢enec naredil dobro,
O sugestije (nasveti in namigi), kako bi lahko izboljsal,
O diagnoza (informacije o ustreznosti ali neustreznosti in nasveti, kako
izbolj8ati pomanjkljivosti),
o individualno postavljene cilje.
Cilji morajo biti uéencu znani in dosegljivi. Uditel] lahko cilje pri u¢encu belezi
v preglednico (napredek in individualni cilji) (Pur, 1998).

Koncno vrednotenje

Tukaj gre za pregled ciljev, ki jih je u¢enec dosegel in kako dobro jih je dosegel.
Zapisi vsebujejo vrednotenje sposobnosti, zmoZnosti, spretnosti in znanja ucenca
glede na skupne cilje. Zakljucni zapisi naj tudi ne primerjajo ucencev med seboj
(Cenci¢, 1995; navaja jo Pur, 1998).

Celostno ocenjevanje

Pomeni, da ocenjujemo hitro, ne i§¢emo drobnih znadilnosti in napak, ampak
gledamo na besedilo kot celoto, ustvarimo si nek sploSen vtis, ki ga dobimo. Nato
pa besedilo ocenimo.
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Razélenjeno ocenjevanje

Tukaj morajo biti jasno oblikovani kriteriji, pri vsakem kriteriju moramo

soloéiti, katere so zaZelene lastnosti in katere so napake, npr. to so kontrolne — ek
iste.

Opazovanje, beleZenje

Z opazovanjem dobimo informacije, neposredno in hitro. Opazovanje moramo
qaértovati; dolo¢imo kdaj, kaj, kako in zakaj bomo opazovali. Tudi pri opazovanju
si lahko pomagamo s kontrolnimi — ek listi ali z ocenjevalnimi lestvicami. Opazo-
vanje pa nam olaj$a tudi videoposnetek.

Opisno ocenjevanje

) Yelikokrat znanja, pridobljenega s prakti¢nim delom ne moremo vrednotiti
§tev1léno, ampak lahko z besedo povemo, kaj je tisto, kar je u¢enec pridobil inkoliko
je prid<.)bil v tem ¢asu. Ocenjujemo tudi potek dela, ne samo konéni rezultat; opisna
ocena je za to zelo primerna.

Qpisi naj poudarjajo predvsem pozitivne znacilnosti u¢enca. Pomembno je, da

v Opisno oceno vkljud¢imo tudi uéenceve zamisli, kaj misli, kako si kaj predstavlja.

Ocenimo lahko tudi upo$tevanje navodil in sodelovanje, ali postavlja vprasanja,

kaks3na vpraSanja postavlja, sodeluje s sofolci...

Amca Plazar (1997) navaja pri vrednotenju in ocenjevanju projektnega dela
naslednje kriterije:

o Soqiavlna kqmponenta (pri vrednotenju tega kriterija se usmerimo na ucencevo
\cllkll]u)cevan]e, sodelovanje, delo v skupini in na komunikativnost pri skupnem

elu);

0 Qfganizaczjslfa kompgnenta '(uéenec jasno oblikuje nalogo, delo nacrtuje sistema-
tino, naredi “grob” in precizen naért, upoSteva dogovorjeni rok izdelave...);

m] Rezultfzt (vrednotimo doseZek ucnih ciljev in kvaliteto; npr. tocnost rezultata,
natan¢nost rezultatov, ustreznost rezultatov, popolnost in pravilnost rezultatov,
vsebine...);

0 Izdelek (utenec qpoéteva obliko, izdelek je popolno izdelal, natanéno izdelal, ga
je pregledno oblikoval, je uposteval jezikovno pravilnost...);

O Predstavitfzv .(or.ganizacijska zmoZnost, predstavitev bistvenih rezultatov, zgrad-
ba pvredstayl] anja—uvod, glavni del, zaklju€ek, uporaba medijev pri predstavitvi,
upostevanje elementov govorne komuni-kacije, gotovost pri predstavljanju...).

2.3. Raziskovanje

Izhodi3¢e za raziskovalno delo je dolo¢en problem, ki ga moramo resiti. Izbrani
probvlen} skusamo ¢im bolj natanéno dologiti in na osnovi tega postaviti posamezna
vprasanja. Problem moramo dobro poznati, da se na njegovo re$evanje lahko dobro
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pripravimo. Ce Zelimo postaviti hipotezo, moramo poiskati informacije o dosqdan-
jem reSevanju nasega problema. Zbiramo in proucujemo literaturo, gradl\{o s
terena, anketne liste, intervjuje... Hipotezo preverimo s poizkusi. Ko opravimo
poizkuse, rezultate merjenj, opazovanj in ostalo, gradivo obdelamo .in strnemo v
ugotovitev. Na koncu ugotavljamo smiselnost ali nesmiselnost postavljene hipoteze
(Kobal, 1989).

V oli so uéenci radovedni in novo okolje jih lahko vzgaja ter Se bolj vzpodbuja
njihovo radovednost. Otrosko radovednost lahko ugitelj usmc?rja k spoznavanju
znanosti; s postavljanjem vprasanj Kdo? Kaj? Zakaj? Ce.mu‘? Kje? Kda].? Kako?.V
spoznavanje novega je vkljuceno tudi raziskovanje in izvajanje opazovanj (s prosflm
ocesom, z lupo, mikroskopom, daljnogledom) in preizkusov (k]e_r jeto mqgoc@,
razvijanje roénih spretnosti in umskih sposobnosti (tehtanje, merjenje, razbiranje,
skiciranje, risanje grafov, beleZenje opazovanj in meritev, r'azlagan]e. .rgzultatovz
sklepanje, oblikovanje resitve). Utenci v takSnem delu hitro odkrijejo osebni
interes in zadovoljstvo (Kobal, 1989).

Utenci z raziskovanjem pridobivajo znanje z lastno miselno aktivn(3§tjo, spveda
ob uditeljevi pomogi. Vemo, da jih znanost pritegne, ée jim omogodi akt{vnost.
Ugtenci skugajo odgovoriti na vprasanja: Kajdelam? Kaj se jezgodilo? ngo si lahk_g
razloZim to, kar se je zgodilo? Proces iskanja odgovorov obsega iskanjg lnf(szi-iCI_],
oblikovanje predvidenega odgovora in preizkuSanje le-te'g:.i‘. Sklvlpa] z uditeljem
problem analizirajo, spoznajo njegove znadilnosti in predvidijo resitev.

2.4. Eksperimentiranje

Razumevanje naravoslovnih zakonitosti temelji na prakti¢nih izk.u§nja.h, ki ]1h
utenci v $oli lahko pridobijo z eksperimenti. S prakti¢nim delpm (p01zk}151) razvi-
jajo poleg praktiénih vei¢in tudi razumevanje pojavov v naravi. S poskusi spoznajo
in dosti bolj razumejo, kaj se okoli nas v resnici dogaja. Z izvajanjem ekspeqmentov
in izdelovanjem pripomo¢kov za eksperimente, si ucenci ne pridobivajo samo
prakti¢nih ves¢in, temveg tudi vesCine s podrogja intelektualnih sposobnosti (pri-
merjanje, klasificiranje, analiza, sinteza, dokazovanje...).

Predstavila bom nekaj ve$éin s prakti¢nega in intelektualnega podrodja (Udir, 1999):

o Ravnanje s pripomocki. Prvi korak priravnanju s pripomodki je Ze ustrezna izbira
pripomo¢kov, drugi korak pa je sestavljanje ‘prip.om_oc‘“:kov v celoto. Sem lahko_
$tejemo tudi branje in uporabo navodil, ki opisujejo pvos.topk(? pri ulzg)rabl
pripomockov (npr. postaviti pripomogek v stabilni poloZaj, naliti tekoino v
posodo...). . )

0 Merjenje in opazovanje. Ulenci berejo kak$no merilno_vslfalo, nvlerl.tev y(:,ckraF
ponovijo, ocenijo izide poskusa, prepoznajo.napake, opiejo opazanja aliSe bolj
konkretno, npr. od¢itajo temperaturo, merijo maso s tehtnico, opazujejo doga-
janje v vreli vodi...
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a Zapisovanje podatkov. Nivseeno, ali ucenci izmerjene podatke “razmecejo” po
listu papirja ali jih uredijo. Ucenci lahko nekatere podatke vpisujejo v pregled-
nico sproti ali v vnaprej pripravljene delovne liste. Pazijo tudi na zapisovanje
ustreznih enot, kjer je to potrebno.

O Zamisel (nacrtovanje) eksperimenta. Z.a vsak eksperiment je treba izdelati nacrt,
izbrati ustrezne pripomocke, sredstva, aparature.

O Natancnost. Ucenec naj bi bil pri eksperimentiranju pozoren na natanéno merjenje.
Znal naj bi tudi ustrezno sestaviti pripomocek, ki ga bo potreboval; npr. natan¢nost
pri merjenju dolZine, pri merjenju temperature, pri od¢itavanju podatkov. Natan-
¢nost je pomembna tudi pri izdelovanju pripomockov (npr. kako in kje odreZemo
plastenko). Natanc¢nost izvajanja eksperimentov izbolj§amo tudi z ustreznim Ste-
vilom ponovitev poskusa.

o Pisanje porocila. V porocilu je opisan namen poskusa oz. cilji, opis postopka, v
katerem so na kratko opisane faze poskusa in opis izvedenih meritev. Poroéilo
je kratko.

o Varnost. Zavse oblike prakti¢nih dejavnosti (samostojna, individualna dejavnost
ulencev, demonstracijski poizkusi, mnozi¢no eksperimentiranje) je pomembna
varnost. Poskrbeti je treba za svojo varnost, varnost pripomockov in okolice
(Udir, 1999).

Ocenjevanje eksperimentalnih vescin

Ucenec samostojno izvaja poskus brez pomoci ucitelja. Na delovni list vpisuje
podatke, ki jih pridobiva z merjenjem in drugimi nacini. Zapisati mora odgovore in
poskrbeti za varno delo. Tukaj se pokaZejo tudi vse u¢enceve prednosti: iznajdljivost,
spretnost, sistemati¢nost, pa tudi slabosti: jeza, nesamostojnost, nervoza, lenoba.

Pomembno je, da si moramo za taks$no delo pridobiti izku$nje in da je v zacetku
ucitelj popustljivejsi do uéencev oz. da od njih zahteva tudi nekaj takega, za kar je
preprican, da jim bo uspelo.

Izkazalo se je, da so ucenci pri preverjanju eksperimentalnega dela bolj zavzeti,
natancni in ve¢ razmisljajo.

Priprava na preverjanje eksperimentalnih ve§¢in zahteva od ucitelja veliko dela.
Ucitelj mora premisliti:

o kaj bo preverjal,
katere ve$¢ine, spretnosti, sposobnosti bo preverjal,
katere pripomocke bo pri tem uporabil,
koliko ucencev bo preveril,
kako bo zaposlil skupino, ki ne bo izvajala poskusov,
o kako bo razporedil uéence... (Udir, 1999).

Ug¢itelj daje navodila skupini u¢encev, ki bo izvajala poskuse in skupini, ki bo
takrat delala samostojno. Sledijo strokovne informacije za ucenca, pisna navodila
za delo (delovni listi), listi z dodatnimi navodili in ocenjevalni list. Delovni listi

[ R R
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morajo vsebovati jasna in kratka navodila. Pisna navodila morajo biti napisana
pregledno in opremljena s skicami.

Utitelj spremlja uéenca, kako poskus izvaja, kako je skiciral poskus, kako je bil
pri risanju in zapisovanju natancen, kako je poskus opisal ... Tudi tukaj si ucitelj
doloéi kriterije, ki jih bo ocenjeval (npr. delo po navodilih, uporaba pripomockov
in ravnanje z njimi, merjenje in natan¢nost pri merjenju, zbiranje podatkov, pred-
stavitev podatkov...).

2.5. Terensko delo in opazovanje v naravi

Vsi vemo, da je terensko delo za ucence zelo zanimivo. Pritegne jih Ze sama
oblika dela, saj tukaj po predhodnih navodilih delajo vedinoma sami. Na niZji
stopnji jim ponavadi ucitelji pripravimo delovne liste z nalogami, ki jih resujejo in
raziskujejo sami, v parih aliv skupinah (npr. terensko delo v zivalskem vrtu). Uéenci
se sami poglobijo v vsebino in uporabijo nauceno znanje o doloceni temi. Po delu
na terenu je v razredu vedno analiza. Z u&enci se pogovorimo, kako je potekalo delo,
kaj so odkrili, spoznali na novo in éesa niso znali. Vsak uéenec oz. skupina ucencev
poroda o svojem delu. Ostali poslusajo, se ob tem ucijo in izvejo Se kaj novega. Ce je
mozno, lahko poroganje izvedemo Ze tam, kjer smo izvajali terensko delo.

Aktivno opazovanje v naravi je uspesno v vseh starostih, e so seveda ucenci
ustrezno motivirani za to. Spodbujamo jih k opazovanju podrobnosti in razlik.

Ce ugenci dobro opazujejo, lahko postavljajo tudi dobra vprasanja. Ucence
spodbujamo, da samostojno raziskujejo in da o vsakdanjih pojavih razmisljajo na
znanstven naéin. Opazovanije je vir informacij, ki jih u€enci zbirajo s pomodjo cutil
(vid, sluh, voh, tip...). Je aktiven proces, ki ga ne smemo zamenjati s pasivnim
gledanjem. Opazovanje je tudi pomemben vir zaznav in predstav, ki so temelj
&oveskih izkusenj. Veliko moznosti za opazovanje dajejo naravni pojavi, Zivali,
rastline in spreminjanje pojavov (npr. opazovanje v gozdu, na travniku, ob jezeru...).
Ce zelijo biti uéenci dobri opazovalci, morajo priopazovanju uporabiti ¢im vec cutil.

Ukenci pridejo v naravi z lastno aktivnostjo v stik z naravnimi predmeti in
pojavi, utrjujejo si znanje in ugotavljajo zveze med zivalmi, rastlinami in vplivanjem
&oveka nanje. Delo si lahko s pomogjo uéitelja razdelijo po interesih in sposobnos-
tih. Lahko pa tudi sami predlagajo dejavnosti v naravi.

Pomembno je, da uditelj nameni opazovanju dovolj Casa. Dati mora tudi &im
bolj natanéna navodila za potek opazovanja in naloge, kaj naj u¢enci pri opazovanju
ugotovijo. Po opazovanju uéenci porocajo, kaj so nasli, opazili oz. do ¢esa so se
“dokopali” med opazovanjem.
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2.6. Dejavnosti za razvijanje naravoslovnih sposobnosti in spretnosti

. Ucenci naj bi spoznavali naravoslovne vsebine zlasti ob dejavnostih, ki omo-
gocajo sprejemanje novih informacij prek lastnih izku$enj. Ravno ob tak$nih
dejavnostih razvijajo sposobnosti in spretnosti.

Zaznav_anje: gledanje, poslusanje, tipanje, vohanje in okuSanje. Pri zaznavanju
gre za sprejemanje informacij z vidom, sluhom, tipom, vohom in ockusom.
Zapisovanje in urejanje podatkov:
0 razli¢ni nacini zapisovanja ugotovitev (besedilo, risba, simbol...),
O branje in izdelovanje preglednic in grafov,
O izbira primernega nacina za sporocanje, tako da je razumljiv tudi
drugim.
_ Primerjanje: Z zaznavanjem ugotavljamo podobnosti in razlike med konkretni-
mi predmeti, organizmi, pozneje pa tudi med pojavi in procesi.
Razvricanje:
O razlodevanje vrstnega reda, po katerem potekajo dogodki,
O razloCevanje prostorskih odnosov med predmeti,
O zdruZevanje predmetov po njihovih skupnih lastnostih.
_ K{i_teriji so lahko: velikost, oblika, barva, hrapavost, teZa, zgradba, Stevilo itd.
Kriterije dolodimo sami.

Uvricanje: Pri uvr§canju so kriteriji Ze doloc¢eni. Na podlagi kriterijev uvrstimo
predmete v skupine.

Urfe!'anje: Stvari postavimo v dolodeno zaporedje, npr. od najsvetlejSe do naj-
temnejSe, od najkrajse do najdaljse...

Merjenje:’P.ri merjenju silahko pomagamo z merilnimi napravami, lahko pa tudi
z nestandardiziranimi enotami (npr. Stevilo dlani, korakov, kapljic...)

Sporocanje: Sporocila so lahko v obliki risb, slik, shem, preglednic, besedil,

 histogramov, diagramov...

Napovedovanje:
o predvidevanje (ne ugibanje),
O uporaba izkusenj in ugotovitev, ki omogocajo napovedi,
o oblikovanje preverljivih napovedi,
O napovedovanje na osnovi preprostih vzorcev in pravilnosti.

. Napovedovanje je tesno povezano s sklepanjem, saj preverljive napovedi obli-
ku]t{rnO na podlagi opazovanja in podatkov, ki kaZejo preproste vzorce in pravil-
nosti. Pri napovedovanju povemo, kaj pricakujemo, da se bo zgodilo (rezultat).

Sklepanje: Pri sklepanju poveZemo opazovanje in druge podatke. Sklepanje je
predvsem ugotavljanje vzorcev, zakonitosti in zvez (npr. ée bodo uéenci skozi okno
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videli, da se listje na drevesu premika, bodo sklepali, da zunaj piha veter, eprav ga
sami ne bodo cutili; v tem primeru lahko sklep preverijo tako, da gredo ven).
Izvajanje poskusov:
0O branje z razumevanjem,
D sledenje navodilom,
O eksperimentiranje.
Oblikovanje domnev: Je postavljanje enostavnih hipotez o odnosih med dvema
spremenljivkama. Na podlagi spoznan;j oblikujemo razlago, ki je v skladu z dokazi.
Locevanje spremenljivk: Pomeni opredelitev in nadzor spremenljivk. Pred opra-
vljanjem poskusa je treba dolociti, katere spremenljivke bomo spremljali (opazovali in
merili), katere bomo na¢rtno spreminjali in katere morajo ostati nespremenjene.

Zakljucevanje:
0 oblikovanje sklepov,
O analiziranje,
O povezovanje, ugotavljanje vzorcev, zakonitosti in zvez (Starkel, 1999;
Skribe Dimec, 1998).

2.7. Vrednotenje in ocenjevanje dejavnosti za razvijanje
naravoslovnih sposobnosti in spretnosti

Ena izmed oblik vrednotenja, je t. i. temelj presoje. Ucitelj presoja o tem, do
kaksne mere se ué¢encevo ravnanje ujema s kriteriji. Druga mozZnost pa je, da uitelj
primerja sedanjo uc¢encevo uspesnost s tistim, kar je isti u¢enec dosegel ob neki
prejsnji priloZnosti (Harlen, 1993).

Metode za vrednotenje in ocenjevanje naravoslovnega znanja so:

a Pogovor. Utitelj posluSa uCenceve ugotovitve, pripombe in daje povratne infor-
macije, ugotavlja tudi, kako ucenci razumejo doloCene pojme in tako dobi
vpogled v njihove zamisli. Postavlja jim neposredna vprasanja in bolj odprta
vprasanja. Ucenceve razlage si beleZi.

o Otroske risbe. Uenci naridejo, kar mislijo, da se dogaja. S tem dobimo trajen
zapis njihovih idej, ki ima $e to prednost, da risbo lahko preu¢imo po dogodku.
Ce je le mogoce, govorimo z vsakim posameznim u¢encem, medtem ko rise in
ob risbi razjasnimo pojme, ki jih je teZko razumeti.

o Orrosko pisanje. Pisanje postane za majhne otroke smiselno takrat, ko jim ne
dela vec tezav.

O Preverjanje otroskih predstayv. Opazovanje naj bo omejeno na majhno Stevilo
udencev, najlazje na ucence ene skupine (od 3 do 5), skupina, ki jo ucitelj
opazuje, naj se ne bi zavedala, da ji ucitelj namenja posebno pozornost, skupino
izberemo glede na njeno dejavnost in glede na informacije, ki jilv ucitelj zeli
zbrati, uditelj se mora odlo¢iti, kaj bo opazoval (Harlen, 1993).
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O Kontrolne~cek liste. Utitelj si pripravi svojo listo, na kateri so zabelezeni kriteriji,
ki jih bo opazoval, spremljal in vrednotil (najbolj pogosta metoda).

2.8. Portfolio ali mapa ucencevih dosezkov (izdelkov )

_ Portfolio je oblika avtenti¢nega, praktiénega in individualizirane ga spremljanja
In preverjanja. Je zbirka u¢endevega dela in izdelkov v dolocenem ¢asu in pokaze
delo in napredovanje u¢enca v dolo¢enem obdobju.

Ponavadi vsebuje mapa dve vrsti izdelkov:

o izdelke, ki so za vse udence enaki in se vlagajo po uciteljevem navodilu in

0 izbirne izdelke, ki jih izberejo ufenci sami; v mapo vlozijo tiste izdelke,

za katere menijo, da so dobri ali pa dobro prikaZejo znanje na kakem
podrodju; to so izdelki, ki so jim vzeli veliko ¢asa in truda, ali taksni,
na katere so ponosni; ni nujno, da so vsi izdelki popolni in kon¢ani. Na
vsakem izdelku je tudi datum.

Mapa ucencevih izdelkov lahko vsebuje tudi avdiokaseto, ki daje vpogled v
ucenceve spretnosti branja ali izgovorjave pri tujem jeziku ali tudi videoposnetek
projektnega dela. Znacilnosti in prednosti uporabe portfolia:

O je podpora procesom u¢enja, ker pomeni spremljavo uéencevega dela
vdolocenem obdobju; uéenec, ucitelj in starsi lahko skupaj ugotavljajo
raven ucencevega znanja, napredek in pomanjkljivosti v znanju,
spodbuja razli¢ne, tudi prakti¢no usmerjene oblike ucenja in poudevanja,
na nek nacin lahko ublaZi u¢inke eksternega preverjanja znanja,
izbolj$a komunikacijo s starsi,
je idealna oblika vklju¢evanja u¢encev v proces preverjanja in ocen-
jevanja znanja ter spodbujanje refleksije in odgovornosti uenca za
proces ucenja in dosezke,

O je izjemno koristen pripomocek pri spremljanju in vrednotenju dosez-
kov u¢encev s posebnimi potrebami.

O0ooao

Vodenje mape

O uporaba mape mora biti enostavna in prakti¢na, ker je smisel mape v
spremljanju u¢encevega udenja,

O nujno mora vkljuéevati razlitne oblike refleksije ucencev; uenec
zapiSe, zakaj je konkreten izdelek vlozil v mapo, primerja svoje izdelke
pri predmetu v razli¢nih obdobjih,

O portfolio ne more biti edina oblika preverjanja znanja, ampak kot
dodatek drugim oblikam preverjanja in ocenjevanja,

O za udinkovito uporabo portfolia je pomembno, da se tudi uiitelji
dodatno usposobijo (Puc¢ko, 1996; Sento¢nik, 1999).
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3. Vkljuéevanje uéiteljev v nove pristope ocenjevanja,
avtentiéno ocenjevanje ter izboljSanje poucevanja

Cilji uénega nacrta so se spremenili in razsirili. Nujna je potreba po izobraZeval-
nem sistemu za usposabljanje ljudi, ki bodo imeli razvite spretnosti in stali§¢a ter
bodo sposobni prevzemati razli¢ne delovne vloge pri hitrih tehni¢nih spremembah.
Sposobnost resevanja problemov, posebna ucinkovitost, mi§ljenjske sposobnosti,
ki razirjajo ¢ustvena in spoznavna podrocja, so zdaj pri mladih zelo iskana.

Kvaliteta poucevanja se bo $e izboljsala, tako v smislu u¢nega nacrta kot
poudevalnih metod, ¢e bodo v ocenjevanje vkljucene tudi spretnosti in sposobnosti,
kot so: reSevanje problemov, raziskovanje, analiziranje (Torrance, 1995).

Nickerson (navaja ga Torrance, 1995) pravi, da je avtenti¢ni pristop ocenjevanja
res primeren pristop k izobraZevalnemu ocenjevanju; ne da bo samo meril to, kar
se je kdo nauéil, ampak bo tudi zagotovil uporabne diagnosti¢ne podatke za
prihodnja navodila.

Zagovorniki novih oblik testov pogosto dokazujejo, da odkar imajo testi po-
membno vlogo pri vplivanju na ucenje, morajo biti namenjeni podpori zaZeljenih
izobraZevalnih ciljev. Odobravajo, ¢e je test sestavljen iz “avtenticnih” nalog.

Airasian (navaja ga Torrance, 1995) se posve€a teoreticnemu problemu pri-
mernega pojmovanja in razlonega govorjenja o tem, kako se lahko poucuje, kako
se lahko poucuje spretnosti in razumevanje, pa tudi praktiénemu problemu — ali so
ucitelji pripravljeni in sposobni sprejemati nove teme in poucevalne metode.

Tukaj se postavi e vpraSanje vklju¢evanja uditeljev v proces ocenjevanja.
Avtenti¢no ocenjevanje bo vpeljalo u€ence v bolj zapletene naloge kakor doslej —
raz§irjene naloge, ki bi lahko upostevale tudi raziskovanje problema in izdelavo
esejev, porodil, skic, diagramov, prakticnih tabel...

V Angliji so lahko uéitelji sami odlodali, ali Zelijo biti vkljueni v ocenjevanje
seminarskega in praktinega dela ucencev. Veliko jih je izbralo vkljudevanje,
nekateri pa ne. Vecina je ostala pri tradicionalnih in pisnih testih. Razlogi za
vkljugitev tistih, ki so se odlo¢ili za bolj raznolike in zahtevne pristope ocenjevanja,
so se zelo razlikovali, vendar pa so v glavnem odrazali Zeljo po predstavitvi novih
pristopov v poucevanju njihovega predmeta ali po bolj fleksibilnem ocenjevanju.
Vendar pa so nekateri Zeleli, da bi se uvedlo ve€ prakti¢nega dela ali bolj omejene
Studije, ki vkljucujejo podrocje dela z zgodovino, geografijo in socialne $tudije, ter
s tem povezano nujnost po ocenjevanju tak3nega dela. Drugi so Zeleli zagotoviti
kratkorocne cilje ter nara$¢ajoc pristop k ocenjevanju in razvr§¢anju ucencev, za
katere so opazili, da niso uspesni ob kon¢nih izpitih.

Harlen in Qualter (navaja ju Torrance, 1995) govorita o potrebi, da ucenci
razlikujejo procesa poucevanja in ocenjevanja.
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Pri poucevanju

o spodbujati uéence, da govorijo eden z drugim,
ni nujno, da so uéenci razdeljeni po stopnjah,
ucenci delajo skupaj in si med seboj pomagajo,
1zvajanje se ne zapisuje,
ucitelj vidi napredek uéencev oz. kako dale¢ zmorejo,
ucitelj pomaga.

O0o0O0oano

Pri ocenjevanju
O ucenci delajo sami,
O udenci so opozorjeni, naj delajo dobro, zato se zavedajo, da se ocen-
juje,
ucitelj si zapisuje izvajanje,
ucitelj posamezne ucence spraSuje dolocena vprasanija,
ucenci so razdeljeni po stopnjah,
o naloge so osredotocene na doseganje (pridobivanje).
Raziskava, ki je vkljuevala ucitelje pri avtenti¢nih nalogah za sedemletnike,
dokazuje, da so imeli u¢itelji velike teZave pri predstavljanju, vodenju in ocenje-
vanju nalog, predvsem zato, ker so bile “avtenti¢ne” preve¢ komplicirane za

komunikacijo in prezahtevne za uéitelja, da bi jih vodil na osnovi normalnih
razrednih pogojev.

Oooao

4. Mnenja uciteljev o avtenti¢nem preverjanju in ocenjevanju znanja

Prakti¢ne oblike dela so si tudiv nagih Solah postopoma za&ele utirati svojo pot.
Vse bolj teZimo k druga¢nim oblikam poudevanja in dela pri pouku, zlati Se pri
naravoslovnih predmetih. Tudi uditelji so se za¢eli dodatno izobraZevati za dru-
gacne oblike dela in jih uvajati v delo z u&enci. Vsi vemo, da so eksperimentiranje,
raziskovanje in druge oblike praktiénega dela pri udencih zelo dobro sprejete.

Ucenci 50 za delo motivirani, pripravljeni so sami delati, raziskovati in prihajati do
lastnih ugotovitev.

Z uéiteljirazredne in predmetne stopnje sem izvedla anketo, s katerosem Zelela
ugotoviti, katere prakti¢ne (avtenti¢ne) oblike dela uporabljajo pri pouku in kako
pogosto. Najbolj pa me je zanimalo, ali na tak3en naéin kot pouéujejo tudi prever-
jajo (z avtenti¢nimi oblikami). Anketiranih je bilo 15 uciteljev.

Anketa je bila sestavljena iz osmih vprasanj, ki jih bom v nadaljevanju predsta-
vila in analizirala.

.Na‘vpra§anje, katere so za vas prakti¢ne oblike dela pri pouku, so uéitelji
napisali veliko najrazli¢nejsih oblik, ki jih pristevajo k prakti¢nim oz. avtenti¢nim
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oblikam dela. Opozoriti moram na to, da so anketo izpolnjevali uéitelji razredpe
in predmetne stopnje. Najveckrat so navajali terensko delo, elgspc}rix}lentirgn]e,
projektno uéno delo, ucenje s pomodcjo miselnih vzorcev, merjenje in meritve,
raziskovanje in opazovanje. Nekatere oblike dela (obhkovan]fe, r'nodehranje',‘ Zb.l-
ranje podatkov, izdelava posterjev, mikroskopiranje, sestavljanje geometrijskih
teles in likov, laboratorijsko delo...) so se pojavile samo enkrat. Navajali so jih
posamezni u€itelji in so znalilne za predmet, ki ga poucujejo.

Vec kot polovica uciteljev (10 od 15) pogosto ponudi u¢encem prakti¢ne Qt?liJ?e
dela. Iz tega je razvidno, da uditelji tak$nih oblik dela pri pouku ne zanemarjajo in
jih u¢encem kar pogostokrat ponudijo.

Slika 1: Pogostost uporabe prakti¢nih oblik dela pri pouku

15

104

Stevilo uditeljev
(N=15)

3
I
0 = T — T L

Pogosto Véasih Redko Nikolt  Brez odgovora

Ugotovila sem, da so od avtenti¢nih oblik dela, ki so predst'avlj:ene na za'c"etk.u
¢lanka, uditelji izvajali Ze vse, najveckrat pa se posvetijo dejavnostim za razvijanje
naravoslovnih spretnosti in sposobnosti, projektnemu uénen}u delu, terenskemu
delu in opazovanju v naravi, raziskovanju in eksperimentiranju.

Zanimalo me je tudi, ali u¢itelji poznajo pojem “portfolio” ali mapo ucencevih
izdelkov. Vedina uliteljev je to potrdila. Vendar sem iz nadaljnjega razgovora z
uditelji ugotovila, da si pod pojmom “mapa u¢encevih iz‘delkov”, prec.istgvl]ajo
shranjevanje kontrolnih nalog, testov, skratka vseh obl'ik pisnega preverjanja. Ko
sem jim razloZila, kaj je portfolio in kak§en namen ima, je veCina uciteljev priznala,
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da za to Se nikoli ni slisala. Sploh pane za to, dalahko uéenec tudi sam izbira, katere
izdelke bo dal v mapo in katerih ne, ter zakaj je izbral doloen izdelek.

Slika 2: Porazdelitev delezev odgovorov uiteljev, ali prakti¢ne oblike dela prever-
jajo na takSen nacin kot so jih pouevali (ali samo ustno in pisno)

15}

104
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Stevilo uéiteljev
(N=15) é
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Pogosto Véasih Redko Nikoli  Brez odgovora

Ucitelji le v€asih preverjajo in ocenjujejo na tak nacin kot so poucevali. Trije
(od 15) so odgovorili, da to poénejo pogosto, kar je zelo dobro. Po pogovoru z
ucitelji sem ugotovila, da jih vedina preverja in ocenjuje znanje pisno in ustno, torej
s kontrolnimi nalogami in testi.

Zakaj je tako? Vetina uciteljev meni, da je dvakratno pripravljanje enakih
stvari zamudno. Mislijo, da se da znanje, pridobljeno z drugaénimi oblikami dela,
preveriti in oceniti tudi na “klasi¢en” na&in. Vendar pa mnogi ucitelji pozabljajo,
da je pri tem pomemben tudi postopek priprave na tak$no delo, ki ga ucitelj lahko
vrednoti, proces dela, konéni rezultat ter uspesno resen delovni list.

Iz tega lahko ugotovimo, da praktiéne oblike dela za preverjanje in ocenjevanje
znanja uporabljajo ucitelji le v&asih. Veliko bolj uporabljamo ustno in pisno preverjanje
ter ocenjevanje.
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Slika 3: Pogostost uporabe prakti¢nih oblik dela za preverjanje in ocenjevanje
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5. Zakljucek

Neposteno je preverjati in ocenjevati nekaj, ¢esar nismo poudevali, sploh pa na
nacine, ki se razlikujejo od metod in oblik dela v razredu. Ker vemo, da preverjanje
in ocenjevanje znanja usmerja celoten proces poucevanja in u¢enja, nas obvezuje,
da ga bomo preoblikovali tako, da bo kar najbolj pravi¢no za vse ucence. To pa bo
verjetno mogole le z uvedbo avtenti¢nih oblik preverjanja in ocenjevanja, ki
upostevajo celostni razvoj posameznika v dolocenem ¢asovnem obdobju in do-
puscajo individualne razlike v sposobnostih in interesih. Pomembno je, da avten-
ti¢ne oblike preverjanja in ocenjevanja ne vztrajajo na tem, da bi morali vsi uc¢enci
enako znanje pokazati z enakimi testi in v enakem cCasu.

Ucencem moramo dati priloZnost eksperimentiranja, raziskovanja, opazovanja
v naravi..., kajti le na tak nacin bodo pridobili potrebo po vseZivljenjskem uéenju.
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Uporaba portfolia na razredni stopnji OS

Iwvirni znanstveni ¢lanek
UDK 371.214:371.26:373.32

DESKRIPTORII: portfolio, preverjanje in ocenje-
vanje, avtenticne oblike, refleksija, nacrtovanje pou-
ka, tristranske konference

POVZETEK - Nova doktrina preverjanja in ocenje-
vanja tezi tudi k bolj avtenti¢nim oblikam preverjanja
in ocenjevanja, med katere Stejemo tudi portfolio. V
prispevku predstavijamo nacrtovanje portfolia, nje-
govo izvajanje, uporabo ter vrednotenje. Raziskave v
tujini so pokazale njegove prednosti in pomanjklji-
vosti, pa tudi teZave, s katerimi se soocajo ucitelji, ki
so portfolio vpeljali v svoj sistem poucevanja. V zad-
njih letih pa se je portfolio uveljavil tudiv slovenskem
Solskem prostoru skupaj z opisnim ocenjevanjem.

1. Uvod

Original scientific paper
UDC 371.214:371.26:373.32

DESCRIPTORS: portfolio, evaluation and assess-
ment, authentic forms, reflection, lesson planning,
three-way conferences

ABSTRACT — The new evaluation and assessment
doctrine is focussed on more authentic evaluation and
assessment approaches, portfolio being one of them.
The article presents portfolio planning, its implementa-
tion, application and evaluation. The research from
abroad shows its advantages and deficiencies, as well
as the difficulties faced by teachers implementing
portfolio into their teaching system. Together with
descriptive assessment, portfolio is gaining in impor-
tance in Slovene schools.

V ZDA se je portfolio kot zbirka uéencevih dosezkov uveljavil Ze pred deset-

letjem. V pedagoski praksi pri nas pa se je uveljavil v zadnjih nekaj letih, znotraj
zahteve po novi doktrini preverjanja in ocenjevanja znanja. Ni ga mogoce izvajati
brez novih pristopov v poudevanju, kar pomeni, da bi bila njegova uporaba pri
pouku, kjer je v ospredju Se vedno frontalna oblika dela, nesmiselna. Uveljavil se
je v stevilnih Solah v Evropi in po svetu, predvsem kot dopolnilo k ostalim oblikam
preverjanja in ocenjevanja znanja. Skrbno nacrtovanje, izvajanje in uporaba port-
folia pa lahko zapolni §tevilne pomanjkljivosti izklju¢no klasicnega preverjanja in
ocenjevanja tipa “papir—svin&nik”, zato bi ga kazalo pogosteje uporabljati tudi v
nasih osnovnih Solah.

Tujka portfolio izhaja iz francos¢ine (porte-feuille) in pomeni listnico, mapo
za spise oz. dokumente. SSKJ izraz portfelj opredeljuje kot listnico, mapo za spise
in dokumente in je Ze zastarel. Ker oznacuje predvsem zbirko finan¢nih in borznih
dokumentov v finanénem poslovanju EU in ZDA, se je pri nas bolj uveljavil izraz
porfolio. V izobraZevanju pa se je izraz portfolio uveljavil kot “mapa doseZkov” ali
“mapa uéencevih izdelkov”.
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2. Portfolio kot oblika preverjanja in ocenjevanja ter portfolio
kot zbirka informacij in refleksija

Razlikovati je potrebno med portfoliem kot zbirko izdelkov in portfoliem kot
obliko preverjanja in ocenjevanja. Pri oblikovanju portfolia, se lahko uresnicujejo
razli¢ni kljuéni elementi, kjer gre predvsem za vprasanje, ali se uporabljajo za
preverjanje in ocenjevanje uc¢encevih sposobnosti in napredka ali zgolj kot zbirka
njegovih dosezkov.

Slika 1: Portfolio kot sredstvo preverjanja in ocenjevanja (Shaklee, 1997, str. 26)

Portfolio

Zbirka Ocenjevanje
Zbiram in evidentiram:
— za predstavitev spretnosti,
- za podrocja razvoja,
— za demonstracijo sposobnosti,
— za posvetovanje/konference,
- za porodanje.

To evidenco uporabljam?

— da predlagam naslednjo stopnjo,
—da podpiram razvoj,

— da dokumentiram sposobnosti,
- da spremenim poucevanje,

— da prilagodim kurikulum.

Nadért za preverjanje in ocenjevanje s portfoliom mora imeti jasno postavljene
cilje in opazne kriterije za ocenjevanje. Vsebovati mora informacije, ki jih posre-
dujejo tisti, ki u¢enca dobro poznajo, to so starsi, uditelj, predmetni specialisti,
svetovalci. Poleg tega pa tudi zelo razli¢ne tipe informacij, kot so: primeri zapisov,
testi, risbe, avdio/video kasete. Odvisen je od ciljev in odlocitev, odprt in na
razpolago uciteljem, starSem in ué¢encem (Shaklee, 1997, str. 22).

Portfolio omogoc€a, da otrok izvaja pristne naloge, ki so zasnovane znotraj
ucnega procesa: da se pridobljene informacije uporabljajo za nacrtovanje kuriku-
luma, da se zbirajo dalj ¢asa, z razli¢nimi viri in uporabo razlicnih metod in da
zajema postopek in prostor. Postopek v smislu uporabe mnogih virov in metod v
razli¢nih ¢asovnih obdobjih. Prostor pa v smislu fiziénega zbiranja materiala (Sha-
klee, 1997, str. 7).

Portfolio ponuja tudi Stevilne moznosti na osnovi domnev o uenju: ucenec se
uci s pomocjo svoje okolice, ima osnovno potrebo po iskanju pomena izven svojih
izkuSenj, aktivno je vkljucen v ustvarjanje idej in pripomockov, kajti nove ideje se
pojavijo Sele, ko u¢enec svoje izkusnje primerja s starimi idejami in izku$njami,
uditelj se mora zavedati, kaj njegovi ucenci Ze znajo in razumejo ter ucenje graditi
na Ze usvojenem znanju, u¢enec pa naj raziskuje, pregleduje, diskutira in navzema
novih idej ter konceptov v velikih in majhnih skupinah ter individualno (Shaklee,
1997, str. 14).
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Pri portfoliu moramo biti pozorni na naslednje: da je preverjanje in ocenjevanje
verodostojno in veljavno, da upo$teva celotnega otroka, da vklju¢uje ponavljajoca
se opazovanja razli¢nih vzorcev vedenja, da se ponavlja ves ¢as, da uporablja
razliéne metode za zbiranje in evidentiranje otrokovega razvoja, zagotavlja nacin
sistematine povratne informacije v namen izbolj$anja pouka in otrokovega na-
predka in moznosti za skupne pogovore in razlage med ucencem in uciteljem,
ufiteljem in starsi ter ucenci in starsi (Shaklee, 1997, str. 10). ’

Pomembno pa je tudi okolje, ki olaj$a preverjanje in ocenjevanje s portfoliom.
Ucitelj je v tem primeru tisti, ki proces organizira, naértuje, preverja in ocenjuje ter
po potrebi spreminja. Ugenec je aktiven v procesu ucéenja — se giblje, z ostalimi
akterji razpravlja o idejah, raziskuje, sprasuje in predlaga nove ideje. Kurikulum
pa je pogosteje strnjen kot pa razprsen med razli¢na podrocja: teme in interdisci-
plinarnost predmetov pogovora so organizirani elementi, povezane so tudi ideje.

Na uspesnost portfolia vplivajo tudi usmerjenost, pricakovanja in zaznave
ucitelja, ki se odlodi za njegovo uporabo. Ko ucitelj pri sebi razdisti, kaj misli o
ucencu in identificira njegova nagnjenja in teZave, takrat postane sistematiCen in
objektiven opazovalec otrokovih talentov in sposobnosti. Pri tem uéitelj pravzaprav
izostri pogled. Zato je za otrokov uspeh zelo pomembno, da uéitelj zaupa otroku,
da verjame v njegov napredek in uspeh. Ce se zavedamo, da se vsak otrok najlaZje
izraZa na svoj nacin, potem je nujno, da uditelj ve, kako pomembno je otrokom
zagotoviti Siroko paleto moznih poti za ucenje. In prav to mu omogoda portfolio.

Do katerih spoznanj o uciteljih so prisli avtorji knjige Designing and using portfo-
lios, medtem ko so opazovali uvajanje portfolia v ameriske osnovne Sole?

o Uditelj izpraa svoje prepricanje in usmerjenost.

o Ucence vidi kot individuume.

o Ucitelj zavrZe tradicionalne pomanjkljive modele, usmeri se v to, kaj
uéenci zmorejo in znajo, in ne v to, &esa ne znajo.

O Zaveda se Stevilnih poti za komuniciranje in dajanje informacij u¢encem
in starSem ter zagotavlja moZnosti za uporabo teh poti v razredu.

0O Verjame, da so ucenci sposobni sprejeti odgovornost za lastno uéenje.
Ucence spodbuja, da sprejemajo odgovornost, primerno njihovi sta-
rosti in razvojni stopnji (Shaklee, 1997, str. 24).

Refleksija, ki je nujna stopnja pri uporabi portfolia kot obliki preverjanja in
ocenjevanja znanja, ima lahko za uéenca moéno motivacijsko vlogo. U¢itelj jo mora
veCkrat in na razli¢ne nacine tudi demonstrirati. Nameni naj dovolj ¢asa, da u¢enci
ta proces refleksije spoznajo in vadijo najprej ustno, nato $e pisno. Uéenci morajo
za ta proces usvojiti besedidce, s katerim bodo izrazili svoja opazanja, razmiSljanja
in ob¢utke.

Sonja Sentoncnik deli refleksijo na 4 metakognitivne procese in pravi, da so ti
med seboj tesno povezani. Ti procesi so: samoreflcksija, samoocena, samoevalva-
cija ter postavljanje ciljev (Sentonénik, 1999, str. 18).
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_ Spodbujanje uéencev k refleksiji pomeni spodbujanje razmisljanja o tem, kaj
in kako delas, kaj si naredil, kako si se ob tem pocutil, primerjava s tem, kaj si
nameraval narediti in kako v skladu s tem ocenjujes svoje dosezke. Uéenci na tak
nacin spoznavajo razliko med procesom in dosezkom, spoznavajo svoje pristope
tevr sVoja mocna in Sibka podro&ja (Pucko, 1997, str. 140). Ce portfolio ne vsebuje
ucenceve samorefleksije, potem gre zgolj za mapo, v kateri shranjujemo ucendeve
izdelke. U¢enec se mora ob izbiranju doloéenega izdelka zavedati svojih obcutkov
n razmisljanja o uéenju.

Pri samorefleksiji mora ugitelj:

O z ucenci govoriti o namenu in pomembnosti refleksije,

O nacrtovati, kaj bodo ucenci poceli pri refleksiji: postavljali vprasanja,
glasno razmisljali in se pri tem samonadzorovali,

O zagotoviti moZnostiza razgovor in sodelovanje pri razvijanju besedi$ta
za refleksijo v razredu,

O navajati uence na spros¢eno ustno in pisno izrazanje o lastnih izkus-
njah (Davies, 1992, str. 86).

Ce uéencem omogocimo samorefleksijo, jim pri tem pomagamo, da razvijajo
samovodenje in avtonomijo. Samorefleksija jim pomaga, da se zavedajo, kaj zmo-
rejo, kaj e lahko izboljSajo in da spoznajo, kaj je pomembno pri njihovem delu.
Ucenci ob tem ucitelju pomagajo pri evalvaciji. Procesu samorefleksije sledi proces
samoocenjevanja in samovrednotenja. Med seboj se razlikujeta v tem, da pri
samovrednotenju vrednotimo doseZek na podlagi notranjih kriterijev, pri samoo-
cenjevanju pa vrednotimo na podlagi zunanjih kriterijev. Vse skupaj ne bi imelo
pravega smisla, e tem trem procesom ne bi sledilo $e postavljanje novih ciljev.

S]t?dnje nenazadnje omogoca tudi boljSe sodelovanje med starfi, udencem in
uditeljem.

3. Sodelovanje ob portfoliu na relaciji uéitelj — uenec — starsi

Utitelji so sicer odli¢ni “vhodni viri” za preverjanje in ocenjevanje, vendar ne
smejo biti edini, ki so na voljo. To podrogje v izobraZevanju je bilo e pred nedavnim
zanemarjeno. Ob portfoliu se veliko pozornosti posveéa ravno razvijanju odnosov,
pomembnih za ucenje, med utiteljem, uéencem in starsi.

Avtorji knjige Together is better predlagajo konference v troje. Skozi tako
obliko konference, kjer se uéenec, ugitelj in strasi sreCajo zato, da bi razpravljali o
uc':enjl.l otroka, odigra vsak svojo vlogo. Ugenec demonstrira, kaj je spoznal oz. kaj
Ve, kzvi! je prispevalo k njegovim dosezkom ter si postavi nove ucne cilje, ki jik Zeli
fiosec.::_l. Star3i spoznajo nadin uenja svojega otroka, imajo mozZnost, da kaj vprasajo,
1zrazjo svoje ideje ter pomagajo izdelati naért, ki bo otroku pomagal pri udenju
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doma. Ugitelj pomaga udencu in starSem pri pogovoru, da laZje razjasnijo, izdelajo
in odgovorijo na dolo¢ena vprasanja. Ob tem mora ucitel;:
O zapisovati in ob koncu narediti povzetek,
si po konferenci vzeti nekaj minut Casa, da uredi zapise,
zapisati porogilo v svojo belezko,
ga skupaj z u¢encem pregledati,
zapis fotokopirati in poslati domov s povabilom, da starsi k temu 3e kaj
dodajo,
o ko starsi dodajo svoje komentarje, podpisejo in vimejo porocilo, ga mora
dodati k obstoje¢im dokumentom (v portfolio) (Davies, 1992, str. 8).

In kaj so pokazale raziskave v tujini?

Oogooano

3.1. Portfolio v ZDA

Daniel Koretz se je ukvarjal z evidenco portfolia kot obliko eksternega prever-
janja, ki se nanasa na kvaliteto merjenja (Koretz, 1998, str. 309). Pravi, da je
ocenjevanje s portfoliom sprozilo pomembne debate o 3olski reformi. Njeni pre-
dlagatelji pri tem namre¢ niso upali le na $iroke moznosti merjenja znanja, temvec
tudi na spodbujanje izboljevanja pouka. Ceprav se je portfoliu posvecalo veliko
pozornosti in so ga sprejemali z entuziazmom, ga je vkljuilo le nekaj programov
eksternega preverjanja in ocenjevanja. Izkusnje, do katerih je prisel Koretz, so dale
namig, da sta potek portfolia in njegova tendenca razvoja problemati¢na z vidika
uporabe na eksternih preverjanjih znanja, ki so sedaj vveljaviv ZDA (Koretz, 1998,
str. 309). Prav pa se mu zdi, da se na Siroko uporablja za interno preverjanje in
ocenjevanje in je morda v ta namen celo boljsi (Koretz, 1998, str. 332).

Do druga¢nih ugotovitev je priSel Brain Stecher. Njegove izkusnje so pokazale
prednosti portfolia: ve€ Zasa, namenjenega redevanju problemov in komunikaciji
pri matematiki, manj Casa, namenjenega slovnici, érkovanju in naglafevanju, vel
Zasa za uporabo matematicnega znanja v novih situacijah, za pisanje v razli¢nih
besedilih, za analiziranje in vrednotenje besedil, pozitivne spremembe v nadrtovan-
ju in podajanju snovi, ve¢ inovativnosti in na¢rtovanja pouka, veé ¢asa za razvijanje
sposobnosti re§evanja problemov in kompleksnega misljenja, ucitelju omogoca
la¥je razumevanje procesa ucenja, vodi pa lahko tudi k boljSemu oblikovanju
dialoga med uiteljem, u¢encem in stardi ter usmerja uditelja k ustrezni razlagi
uéencevih dosezkov (Stecher, 1998, str. 341). Navaja tudi nekatere pomanjkljivosti:
veliko ¢asa, namenjenega izdelovanju novega materiala in oblikovanju pouka ter
osebnemu razvoju uéitelja, poraba $olskega Casa za vodenje portfolia in ocenje-
vanje kvalitete u¢en&evih dosezkov, problemi pri iskanju u¢inkovitih nalog, precej
asa, namenjenega izobrazevanju uditeljev ter diskusije v timih in konference z
udenci in stargi, porabljeni Cas, ki je posvecen portfoliu, pa je treba zmanjsati pri
drugih aktivnostih (Stecher, 1998, str. 345).
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3.2. Portfolio v Kanadi

Izku3nje kanadskih osnovnih 3ol sta predstavila tudi John O. Anderson in Dan
B. Bachor. V njih se portfolio ne uporablja na §iroko kot eden izmed nacinov
eksternega preverjanja in ocenjevanja znanja, temve¢ je predvsem pojav znotraj
posgmeznih razredov. Glavna pritoZba, ki se ob uporabi portfolia slifi, je predvsem
vellka' poraba Casa, vendar so kanadski ucitelji, kot kaze, pripravljeni, to ignorirati
zaradi prednosti, predvsem na podrodju informiranja starSev in razvijanja u¢enceve
odgovornosti za lastno u¢enje (Anderson & Bachor, 1998, str. 353).

3.3. Portfolio v Juzni afriki

. Izkgénje gfri§kih uciteljev je povzel David Johnson. Temeljijo na Studiji, v kateri
je ocenjevanje uciteljev osrednji del metodologije za zbiranje pisnih izdelkov otrok
v JuZni Afriki. Eno izmed pomembnih vprasanj, ki si ga je zastavil, je bilo, ali so
uéite}ji spQSobni narediti korak k spremembi od tradicionalnega preverja,lnja in
ocenjevanja k a\ftentiénim oblikam preverjanja in ocenjevanja. Ugotovil je, da
razvoj Plsmenostl v juzno-afri§kih osnovnih $olah ni bil sistemati¢no zabelezen, zato
llfvtltel_]l pogosto niso mogli diagnosticirati specificnih podrocij, na katerih u¢enci
niso bili uspesni. Prav tako niso imeli razvite komunikacije, ki bi jim omogocala
ucinkovit dialog s star$i. Naért za razvoj pismenosti je uciteljem ponudil okvir, po
kqterem so lahko spremljali in zapisovali razvoj pismenosti svojih u¢encev. Up(’)ra~
l.)l]a'li S0 ga tufii kot kumulativni okvir za formativno in diagnosti¢no obliko prever-
janja in ocenjevanja ter v evalvacijske namene. Nazadnje so bili uéitelji sposobni
razviti in podpirati portfolio, éeprav z omejenim $tevilom otrok v razredu. Najvedji
izziv je predstavljala uspesna izvedba novih oblik preverjanja in ocenjevanja ter
prilagoditev teh oblik ve¢jemu Stevilu uéencev v razredu (Johnson, 1998, str. 403).
Sele ¢as pa bo prinesel odgovor na to, ali se bodo lahko juznoafriski ucitelji lahko
povsem soo€ili z novo paradigmo preverjanja in ocenjevanja.

4. Empiri¢na raziskovalna osvetlitev problema

4.1. Problem in cilj raziskovanja

Problem je omejen le na uporabo portfolia na razredni stopnji osnovnih $ol.
Ravz(:lenjep je nainaslednje delne probleme: poznavanje in sprejemanje portfolia
nadrtovanje, izvajanje, uporabo in vrednotenje portfolia, kriterije za izbor doseikm;
vloZenih v portfolio, prednosti, ki jih ucitelji vidijo pri uvajanju porfolia in teZave
s katerimi se soo€ajo. ’
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Z empiri¢nim raziskovanjem Zelim ugotoviti in prikazati, v kolik$ni meri in na
kak3en nacin se je uveljavil portfolio v na$em Solskem prostoru na razredni stopnji.

4.2. Hipoteze

Domnevam, da vedina uditeljev pozna portfolio, vendar bolj pod imenom
“mapa ucencevih dosezkov”. Uporabljajo ga predvsem v prvih dveh razredih,
skupaj z opisnim ocenjevanjem, in sicer kot zbirko izdelkov, ki jo oblikujejo ucenci
skupaj z utiteljem. Predvidevam tudi, da uéitelji nimajo izdelanih posebnih krite-
rijev za izbor izdelkov, da pa novost sprejemajo kot pomo¢ pri opisnem ocenjevanju.
Pri naértovanju in oblikovanju najbrz sodelujejo predvsem ucitelji in ucenci. Kar
se ti¢e stopenj refleksije predvidevam, da ucitelji u¢ence spodbujajo predvsem k
samovrednotenju in samoocenjevanju, manj pa k samorefleksiji in postavljanju
novih ciljev.

4.3. Metode, tehnike in instrumenti raziskovanja

Zaraziskavo sem uporabila kvalitativno metodo raziskovanja, in sicer interpre-
tativno raziskavo. Za zbiranje podatkov sem izdelala anketni vprasalnik odprtega
tipa za uditelje. Vprasanja so namenjena poznavanju, na¢rtovanju, izvajanju, upo-
rabi in vrednotenju portfolia, prednostim, ki jih vidijo in tezavam, s katerimi se pri
tem soocajo.

4.4. Vzorec

Osnovno populacijo za to raziskavo sestavljajo uciteljice na razredni stopnyji,
predvsem uditeljice 1. in 2. razreda, v Mislinjski, MeZi8ki in Dravski dolini. Razdelila
sem 29 anketnih vprasalnikov, nanje je odgovorilo 14 uditeljic, kar znasa 48 % vseh
anketiranih. Anketiranje ni bilo vodeno, izvedeno pa je bilo junija leta 2000.

5. Rezultati in interpretacija

5.1. Poznavanje in uporaba portfolia

Ugotovila sem, da vecina uciteljic pozna portfolio, vendar ne pod tem termi-
nom, saj same uporabljajo izraz mapa ucencevih dosezkov. Vse uditeljice, ki so
izpolnile anketo, pri svojem delu uporabljajo mapo u¢enéevih doseZkov, saj jim je
ta v veliko pomo¢ pri opisnem ocenjevanju. Nekatere izmed teh uditeljic, menijo,
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cvia ta oblika njihove mape ni pravi portfolio, v smislu preverjanja in ocenjevanja,
ceprav ga pri oblikovanju opisne ocene uporabljajo.

5.2. Portfolio kot zbirka uéencevih dosezkov
ali kot oblika preverjanja in ocenjevanja

Rezultati kaZejo, da vse uditeljice portfolio uporabljajo, delno tudi kot obliko
preverjanja in ocenjevanja, saj si z doseZzki, ki jih v portfolio vlagajo, pomagajo pri
oblikovanju vmesne in konéne opisne ocene. V mapi je zbrana vedina uéencevih
izdelkov od preizkusov, spisov, narekov, likovnih izdelkov. Z, njo lazje nacrtujejo
individualni napredek uencev in cilje za nadaljnje ucenje, sluzi jim kot povratna
informacija za stare, uéence in uéitelje. Glede na to, da izdelkov ne izbirajo po
dolo¢enih kriterijih, ki jih pred izborom predstavijo ucencem, da izdelke izbirajo
samo utitelji, ne pa tudi uéenci, da v njih ni zapisov samorefleksije in da v glavnem
starsi S¢ vedno nimajo moznosti zapisati svojega mnenja o dolo¢enem izdelku, pa
!ahko sklepamo, da bi za povsem korektno uporabo portfolia kot oblike preverjanja
In ocenjevanja in ne le kot zbirke u¢encevih dosezkov, uéiteljice potrebovale Se
fiodatno izobraZevanje. Iz odgovorov je razvidno, da nekatere portfolio zamenju-
]“ejo z belezko, v katero zapisujejo rezultate posameznih preverjanj znanja. Ucitel-
Jice so seznanjene z novo obliko avtentiénega preverjanja in ocenjevanja, vidijo
predngstl, ki jih prinasa portfolio, kar nekaj pa s jih Zeli $e dodatno izpopolnjevati
v zvezl s tem.

5.3. Namen uporabe portfolia

Vse utiteljice v 1. in 2. razredu so se odlocile uporabljati portfolio z dologenim
namenom in zaradi laZjega oblikovanja vmesne in konéne opisne ocene, boljSega
poznavanja ucencev/posameznikov kot celote, bolj razvidnega napredka posamez-
nika, doseZkov, ki so zbrani na enem mestu, moZnosti veCkratnega listanja, vedje
preglednosti in hitrejSega zapisovanja ter kot pomo¢ pri razgovorih s stargi.

3.4. Vsebina portfolia

Zapimalo me je tudi, kaj vse vsebuje portfolio. Vegina map vsebuje: pisna
preverjanja znanja, preizkuse, nareke, izdelke za utrjevanje Znanja, opise, odgovore
na vprasanja, zgodbice, raziskovalne naloge, izvirne spise, druge zanimive izdelke
(pesmice) in likovne izdelke.

Tri_ i;mpd uciteljic omenjajo dve mapi: mapo za vse izdelke, ki jih natanéno
preverjajo in ocenjujejo (vsebuje: preizkuse, nareke, prepise, opise, odgovore na
vprasanja ipd.) in mapo, ki jo uéenci ob koncu Solskega leta nesejo domov (vsebuje:
kriZanke, likovne izdelke, rebuse ipd.).
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5.5. Kriteriji za izbiro izdelkov, ki jih vsebuje portfolio

Ze na zacetku sem omenila, da pri izbiri izdelkov, ki jih vlagajo v portfolio,
uciteljice ne uporabljajo posebnih kriterijev. Kljub temu ugiteljice na vprasanje o
kriterijih odgovarjajo, da za oblikovanje portfolia uporabljajo naslednje kriterije:
ucinkovitost, uporabnost, izvirnost, samostojnost, pomen za opisno oceno, kriterije
znanja in kriterije, ki jih dolod¢i uciteljica skupaj z uéenci.

5.6. Nacértovanje in uporaba portfolia

Ugotavljam, da ve€ina uciteljic nacrtuje portfolio le na zacetku Solskega leta, 4
izmed njih ga uporabljajo Ze nekaj let (pribl. 10) in so si pri tem ustvarile dologen
sistem. Na dveh $olah portfolio nacrtujejo znotraj aktiva. 5 uditeljic portfolio
nacrtuje na zacetku Solskega leta, vendar vsako leto drugace, pri tem ga prilagajajo
tudi glede na Stevilo uéencev in njihovo sestavo, 2 uciteljici nacrtujeta portfolio na
zacetku Solskega leta in pri tem upostevata u¢ni nacrt, tako da se nacrt za portfolio
spremeni s spremembo u¢nega nacrta. Le 3 uciteljice nacrtujejo portfolio med
$olskim letom. Pri tem ga uporabljajo v naslednje namene:

0 na zacetku Solskega leta za ugotavljanje predznanja in nadgrajevanje
snovi,

o med letom za komentarje ob dolo€eni snovi ter za evidenco o napredku
uenca, ki je na voljo uéitelju, ucencu in njegovim star§em,

0 nakoncu $olskega leta kot pomoc¢ pri oblikovanju opisne ocene ter kot
rezultat, ki ga je posamezni u¢enec v dolo¢enem obdobju dosegel.

Vse uliteljice uporabljajo portfolio tudi na govorilnih urah, kjer z njegovo
pomocdjo prikazejo uéenéevo znanje, njegov napredek, pomanjkljivosti, ki jih mora
$e odpraviti, pa tudi njegove mocne tocke, ki bi jih bilo vredno razvijati e napre;j.

5.7. Nacini sodelovanja pri oblikovanju portfolia

Pri oblikovanju portfolia sodelujejo predvsem uciteljice in njihovi ucenci.
Nobena izmed uditeljic ne omenja, da bi pri oblikovanju sodelovali tudi starsi. 8
uliteljic se z udenci pogovori, kako bo mapa izgledala in kaj bo vsebovala. Naj-
veckrat je ucitelj tisti, ki da zamisel, ucenci pa nato izdelajo le ovitek, samostojno
ali ob pomodi. 4 utiteljice menijo, da je vloga ucencev predvsem pisanje in vredno-
tenje preizkusov, vloga uciteljice pa, da izdelke zbira, razvr$¢a in shranjuje. Le
peséica uciteljic (2) te mape oblikuje sama. 5 uciteljic omenja, da pri oblikovanju
sodelujejo tudi z ostalimi sodelavkami v razrednem aktivu, od teh 1 pravi, da jih

.med seboj primerjajo tudi na $tudijskih skupinah.
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5.8. Nacini spodbujanja refleksije

Samorefleksija

Nobena izmed uciteljic v anketi ne omenja moznosti samorefleksije uéencev.
Vprasanje je, ali uliteljice res ne omogocajo uéencem, da izraZajo svoja Custva,
obcutke in razmiSljanja v zvezi z uéenjem. Morda se niti ne zavedajo pomembnosti
samorefleksije, morda nimajo izku$en;j s tem, morda o tem niti ne razmisljajo ali
pa o tem ne vedo dosti, da bi zapisale kaj ved.

Samoocenjevanje

Glede na to, da so anketo izpolnjevale uéiteljice, ki opisno ocenjujejo, tu ne gre
za vpraSanja ucencev, za koliko sem znal, temvec, kje se razvijam, kje mi $e vedno
ni jasno, kaj postaja zame laZje in kako se najbolje u¢im. Ugiteljice naftevajo
razli¢ne nacine, s katerimi spodbujajo samoocenjevanje: ustno ocenjevanje izdel-
kov, primerjava izdelka z izdelki ostalih soZolcev, iskanje pozitivnih in negativnih
tock znanja, samostojno pregledovanje resitev, primerjava lastnih dosezkov s kri-
teriji ocenjevanja, navajanje na kriti¢no ocenjevanje svojih izdelkov ter izmenjava
mnenj z drugimi.

Zal le 4 uéiteljice omenjajo, da so za samoocenjevanje potrebni jasno izrazeni
kriteriji, ki jih je treba predstaviti tudi u¢encem. Prepri¢anasem, da se tega zavedajo
tudi ostale uciteljice, vendar tega v anketi niso omenile. Ena izmed uditeljic je
prikazala obliko spodbujanja k samoocenjevanju na konkreten nacin. Pravi, da
ponudi uéencem veckrat moznost, da pod svoj izdelek zapisejo svoje mnenje. Pri
tem jim delno zapiSe poved, kijo morajo u¢enci dopolniti, npr. Uspesno sem resil...,
Pri delu sem bil..., Vaditi ¢ moram..., Z delom sem...

Samovrednotenje

Tu lahko gre za samovrednotenje med letom ali pa za vrednotenje ob koncu
konferentnega obdobja oz. ob koncu Solskega leta. Vecina uditeljic se je bolj
usmerila na samovrednotenje posameznih izdelkov med letom, manj pa na samo-
vrednotenje ob koncu. Zato pri tem opisujejo naslednje nadine, s katerimi spodbu-
jajo ucence k samovrednotenju: izmenjava mnenj o dolo¢enem izdelku z uditeljem
ali soSolci, pozitivno ovrednoten izdelek predstavi ostalim (sofolcem, starSem,
ucitelju), ob slabo ovrednotenem izdelku zna poiskati pomo¢, svoje koncne izdelke
primerja z drugimi ter ugotavlja, na katerem podrocju se je izkazal.

O nacinih vrednotenja ob koncu konference ali $olskega leta uditeljice ne
govorijo, kar je najbrz posledica oblike portfolia (zbirka dosezkov). Le-ta je ob
koncu konferenc¢nega obdobja namenjen predvsem ucitelju, manj pa uéencu, saj
ucitelj z njegovo pomocjo zapiSe opisno oceno in jo podpre s konkretnimi izdelki
ucenca takrat, ko jo utemeljuje star§em.
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5.9. Vioga ucitelja

Kaksna pa je vloga ucitelja, ki uporablja portfolio? Vsaka uditeljica drugace
vidi svojo vlogo in le ena izmed njih vidi in se hkrati sprasuje, ali ni ulitelj v tem
primeru predvsem organizator. Veéina uditeljic na to vprasanje ni odgovorila
dosledno, saj opisujejo predvsem, kaj jim portfolio omogoda: sistemati¢en pregled
nad ucendevimi doseZKi, hitro dosegljive podatke, laZje vodenje evidence, vedji
pregled nad delom ter uspe$nostjo u¢encev in uspesnostjo svojega dela ter boljsi
vpogled v uéenéev napredek. Ostale uciteljice vidijo vlogo ucitelja kot: kriticnega
opazovalca, natan¢nega spremljevalca in sodelujodega, ki svoje uéence preverja
skozi njih same, z njihovo pomodjo in ne le sam.

5.10. Tezave, s katerimi se uditelji soocajo pri uporabi portfolia

Veliko ¢asa porabijo za priprave, obstaja nered v mapah, v katere uéenci sami
vlagajo svoje izdelke, prostorska stiska, zaradi shranjevanja razli¢nih izdelkov
(mape, gkatle...), neustreznost mape za shranjevanje izdelkov likovne in tehniCne
vzgoje ter raznih matematiénih sestavljank, domin..., pomanjkanje znanja, objek-
tivnost ocenjevanja, zaradi no$enja izdelkov domov, se marsikateri izdelek izgubi,
papirna vojna, pomanjkanje ¢asa za listanje po mapi in samovrednotenje ucencev
ter vprasanje, kako dosedi sistemati¢nost — preglednost.

6. Zakljucek

Portfolio je zbirka u€encevih dosezkov, ki je podkrepljena z refleksijami ucen-
cev in naértom za njegov nadaljnji razvoj. V $tevilnih drZavnih $olah po Evropi in

v ZDA ga uporabljajo Ze ve¢ kot desetletje, predvsem kot dopolnilo k bolj stand-

ardiziranim oblikam preverjanja in ocenjevanja. Hkrati z uporabo portfolia se
spremeni vloga ucenca in ucitelja, saj postane ucenec aktivni ¢len v procesu
preverjanja in ocenjevanja, uditelj pa organizator razli¢nih uénih situacij, ki port-
folio omogocajo in ga dopolnjujejo. Spremembe ob uporabi portfolia se kazejo tudi
v nadinu u¢enja in poudevanja, povefa se notranja motivacija u¢encev, uéenci
postanejo odgovorni za svoje ucenje, samokriti¢ni, bolj avtonomni ter spretnejsi v
komunikaciji z u€iteljem, so$olci in star$i. Pomembno vlogo pri tem imajo starsi, ki
sodelujejo in do neke mere vplivajo na proces preverjanja in ocenjevanja. V konéni
fazi vse skupaj prispeva k temu, da so ucenci usposobljeni in pripravljeni za
vseZivljenjsko ucenje. Empiri¢na raziskava je pokazala, da uditeljice na razredni
stopnji dobro sprejemajo portfolio in ga uporabljajo predvsem kot pripomoéek pri
opisnem ocenjevanju, saj jim omogoca boljsi vpogled v uéencev napredek, individua-
lizacijo, nacrtovanje poudevanja ter razumevanje uendevega nacdina razmisljanja in
ucenja. Upala sem, da bo katera izmed uciteljic na kratko opisala tudi, kako na tem
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podrodju gradijo besedni zaklad, ki je za katerokoli stopnjo refleksije potreben za
uspesno komunikacijo. Priuporabi portfolia se tudi nase uéiteljice soocajo s podobnimi
problemi kot v tujini, od pomanjkanja ¢asa do prostorske stiske in pomanjkanja znanja.
Morda bi kazalo razmiSljati tudi o uporabi portfolia v vi§jih razredih, kjer ne gre za
opisno, temve¢ za sumativno ocenjevanje in kjer je po mojem mnenju tudi drugih
avtentiCnih oblik preverjanja in ocenjevanja dosti manj.
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DESKRIPTORJI: samovrednotenje, samoocenje-
vanje, refleksija, metakognitivni procesi

POVZETEK - Nove nacine preverjanja in ocenje-
vanja pogosto spremlja tudi samoocenjevanje, kj:er
udence spodbujamo k spoznavanju lasinih kognitiv-
nih procesov. Ucenec ni pozoren le na koncne rezul-
tate, temveé tudi na to, kako se je ucil - na sam
proces. Raziskava je pokazala, da se ucenci samoo-
cenjevanja v viogi formativnega preverjanja dokaj
hitro navadijo. Zelo so kritiéni in osredotoCeni pred-
vsem na pomanjkljivosti pri svojem delu, medtem {co
se jim zdijo pomembnejsi lastni dosezki. Ugotavljfz-
mo, da lahko e vecina prvosolcey kriticno ocenjuje.

1. Uvod

DESCRIPTORS: self-evaluation, self-assessment,
reflection, meta-cognitive processes

ABSTRACT - New evaluation and assessment ap-
proaches are frequently accompanied by self-evalua-
tion, where students are encouraged to become aware
of their cognitive processes. The students do not only
focus on their end results but also on how theyactual-
Iy learned — on the process itself. The research showed
that students quite rapidly becorne used to self-assess-
ment as formative evaluation. They arevery critical and
focus predominantly on the deficiencies in their work
and are mostly concerned with their own achievements.
We have established that the majority of first-graders are
capable of critical assessment.

Vprasanje preverjanja in ocenjevanja znapj a v vzgoj no—i%_obvraie_valmh ustano-
vah je nenehno Zivo, kar pomeni, da problemi na tem pod-roqu. $e niso Z‘ad.()VOI‘]l'VO
reseni. Ko udenci preidejo z opisnega na Steviléno ocenjevanje, s pojavl kopica
vprasanj. Kaj uéencu pomeni dobljena steviléna ocena? Jo razume?...

Tako se je skupaj z novimi nacini oce
udence navaja na samorefleksijo, kar jim

njevanja pojavilo tudi samoocenjevanje, ki
omogota, da dobijo vpogled v svoj proces

uéenja. Bolje se zavedajo, katera so njihova mo¢na podrogja, kje ir_najo e tgiave, zaka]:
se le-te pojavljajo in kako bi jih lahko odpravili. Takoip'revzame?]q za svoje delo tudi
vedjo odgovornost in z utitelji nato lazje skupaj naértujejo nadaljnje delo.

2. Sodelovanje ucencev v procesu preverjanja in ocenjevanja

Za vzpostavitev prijetnega ter udinkovitega sodelovanjg wditelja z uéf:nci v
vzgojno-izobrazevalnem procesu, je potrebna primerna, odkrita komunikacija. Vsi
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imajo pravico govoriti, se med seboj poslusajo in upostevajo potrebe drugega.
Ucenciimajo sicer ve¢ svobode, vendar tudivec odgovornosti. U¢itelj daje natanéna
sporocila, doloci meje, v katerih se odlo¢ajo uc¢enci sami in kasneje te meje §iri. Vsi
so lahko uspesni, zato to spodbuja delovanje u¢encev. U¢itelj jih spodbuja, poslusa,
usmerja, informira, pohvali in sprejema. Pozoren je na pozitivno. Uéendeva izbira
je odraz njegove notranje odlocitve in posledice nosi ué¢enec sam. Nagrade niso
zunanje, temve€ notranje (ve¢ odgovornosti, prostega ¢asa, svobode).

Zaradi teZnje po druga¢nem nacinu ocenjevanja je pomembna vecja vkljuen-
ost ucencev v vzgojno-izobraZevalni proces, torej tudi v proces ocenjevanja. Tako
je vedja njihova odgovornost in ucenje poteka brez nenehne kontrole in prisile, kar
pomeni vedjo motivacijo. U€enci so vkljuceni v vse etape, od nacrtovanja, organi-
zacije, izvedbe, do evalvacije. Uciteljevo delo pa je usmerjeno k strukturiranju
uc¢nega okolja, kjer u¢ence vodi in podpira pri ucenju ter jim pomaga pri razvijanju
spretnosti za samoocenjevanje.

Ucitelj uc¢ence spodbuja k refleksiji njihovega ucenja ter k aktivnemu in zaves-
tnemu usmerjanju lastnih kognitivnih procesov k pricakovanim dosezkom. S tem
se poveca aktivnost ucencev v procesu ucenja — glavni cilj postane ucenje samo in
ne merjenje rezultatov.

M. Henning Stoutova (1994, cit. jo R. Puckova, 1997, str. 137) ob tem poudarja
tudi izhodii¢e, da nobeno vrednotenje ne more biti adekvatno, ¢e tisti, ki ga
vrednotimo (ucenec) in ostali primarno zainteresirani (starsi in u¢itelji) nimajo
moznosti sodelovanja in vplivanja.

3. Samovrednotenje — pot do samoocenjevanja

Ce si pogledamo definicije razli¢nih avtorjev, lahko ugotovimo, da je samovred-
notenje vrednostno opredeljevanje samega sebe, dajanje pozitivnih in negativnih
predznakov sebi kot osebi v celoti, lahko pa gre le za vrednotenje posameznih
segmentov lastne notranjosti. Specialno samovrednotenje je vrednotenje lastne
storilnosti, lastne u¢ne uspesnosti ter uéne uspe$nosti na posameznih podrogjih, na
primer sposobnost za matematiko, telesne aktivnosti, pisanje spisov, sposobnost
komunikacije itd. Vedno pa samovrednotenje poteka na podlagi nekih notranjih
kriterijev, kjer u€enec sam doloca bistvene elemente doseZka ali izdelka, ki jih kriticno
ovrednoti, identificira mo¢ne in Sibke tocke (tudi v primerjavi s pri¢akovanji in
prizadevanji) ter nacrtuje nadaljnje potrebne aktivnosti za izboljSanje rezultatov.
Claxton pravi, da je samovrednotenje izrazito intuitiven proces (Pucko, 1999).

Klenowski (1995) poudarja, da pride do samovrednotenja le preko zaupanja v
ucence in v njihovo sposobnost, da analizirajo in ocenijo svoje delo. Sprva je seveda
tezko premostiti dolo¢ene ovire, kajti ucenci so vajeni kontrole ucitelja in tezko
prevzamejo odgovornost za vrednotenje svojih dosezkov ter svojega napredovanja.
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Vendar pa je ugotovil, da samovrednotenje pri uéencih sprozi tudi metakognitivne
procese, kajti u¢enci ne razmisljajo le o tem, kaj so se naudili, temve¢ razmisljajo
tudi o u¢inkovitosti svojih u¢nih strategij. Zato je pomembno, da jih spodbujamo
k spoznavanju lastnih kognitivnih procesov. Ugenci tako razmisljajo in opisejo svoja
prizadevanja, postopke in dosezke. Pozorni pa niso le na konéne rezultate, temvec
tudi na to, kako so se uéili, kako so opazovali, kako sklepali... in kateri pristopi so
se izkazali kot najprimernejsi ter obratno.

Med pozitivnimi ugotovitvami omenja tudi pove¢ano sposobnost ucencev za
refleksijo. Bolje znajo oceniti svoje postopke in bolj se zavedajo, kdaj potrebujejo
uciteljevo pomo¢. Samovrednotenje uc¢enceyv, ki poteka v dialogu z uciteljem, le-temu
odpira vrata v uencevo sprejemanje, razmisljanje in razumevanje ter ucitelju omo-
goca spoznavanje uc¢encevih spoznavnih procesov. Pomembno pri tem pa je, da je
tudi u€itelj sposoben refleksije lastnih spoznavnih procesov (Pu¢ko, 1997).

Spodbujanje u€encev k refleksiji pomeni spodbujanje razmi$ljanja o tem: kaj
in kako delajo, kaj so naredili, kako so se ob tem pocutili ter o primerjavi tega, kar
so nameravali narediti in kako v skladu s tem ocenjujejo svoje dosezke.

Uéenci na tak nacin spoznavajo razliko med procesom in doseZkom, spoznavajo
svoje pristope, svoja mocna in §ibka podrocja. Ob tem je pomembno tudi, da ucenci
osvojijo besednjak, s katerim bodo lahko izrazili svoja razmi$ljanja, opisovali svoje
pristope, proces, rezultate in napredek (Pucko, 1997).

4. Samoocenjevanje

Pojem samoocenjevanja je oZji v primerjavi s pojmom samovrednotenja. Pri
samoocenjevanju gre za samostojno presojanje dosezkov glede na znane (zunanje)
kriterije. To pomeni, da u¢enec po utiteljevih navodilih ali vzorcih preveri in oceni
svoj izdelek. V obeh primerih pa gre za dialog z uditeljem, ki uéencu pomaga
nacrtovati strategije za nadaljnje delo in postavljanje ciljev, ki naj bi jih uéenec
dosegel (Pucko, 1999).

4.1. Kako pomagamo ucencem pri samoocenjevanju

Da lahko uéence uspesno usposobimo za samoocenjevanje, morajo biti seveda
izpolnjeni dolo¢eni pogoji. Delo mora potekativ prijetni razredni klimi, vedeti morajo,
kaj od njih pricakujemo oziroma kriteriji morajo biti jasno opredeljeni in njim razuml-
jivi. Utitelj mora poznati in obvladati primerme postopke za spodbujanje uéencev k
refleksiji. U€enci se morajo nauciti vrednotiti svoje dosezke, svoje delo in napor, hkrati
pa tudi vrednotiti delo drugih. Imeti morajo priloznost zabeleZiti svoja razmiSljanja o
tem, kaj zmorejo in s tem primerjati svoje trenutne dosezke.
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. Uéer')ec bo ob koncu neke opravljene naloge veliko lazje izrazil samooceno
¢e ga pri tem z dolo¢enimi vprasanji spodbujamo k lastni refleksiii. Na primer
(Pucko, 1998): : R prmer
o Ali sem zadovoljen s svojim delom in dosezkom?
0 Kaj mi ni §lo najbolje?
0 Kje imam $e teZave?
0 Kje sem se najbolj potrudil? ‘
Kje bi bil lahko $e bolji?

Seveda je pomemb_po, da ucenci ob teh vprasanjih v miru dobro razmislijo,
p_redc?n nanje odgovorijo. Vsekakor pa bodo imeli sprva ob tem teave, ker Se'
mglz-qo_usvo.lenega”ustreznega besednjaka, s katerim bi laZje izrazili svoja raz-|
mlsljan]_a. Vendar jim ob tem lahko pomagamo na razli¢ne nadine: pogosto jih
spodbu]am_o h glas‘n'em razmiSljanju in ¢im bolj pogosto naj posamezno ali skupin-
sko poro¢ajo o svojih pristopih in rezultatih (lahko tudi pisno). |

d

4.2. Kako lahko samoocenjevanje vpletemo v vzgojno-izobrazevalni proces \

Samoocenjevanje lahko vpletemo v vzgojno-izobraZevalni proces v fazi:
O nacrtovanja in priprave pouka, s
0 izvajanja pouka, \
O evalvacije.

.Na]veéj.o vlogo ima med procesom izvajanja, ucenja - kot formativno ocenje-
vanje. V tej fazi je zelo pomembna povratna informacija, ker pomaga odpraviti |
dolocenc; pomanjkljivosti in tako vpliva na izboljSanje. In &e je udenec sam tisti, ki |
vzpostavi refleksijo do svojih pristopov in dosezkov, je moznost za izboljSanje toli,ko
vedja. Pravv tem pa je prednost formativnega ocenjevanja pred sumativnim kajti
¢e povratna informacija sledi takrat, ko je proces ucenja Ze konéan, ni m(;goée |
nicesar vec popraviti (Barnes, 1999). ,

Obstaja vrsta nadinov, kako uéence spodbujati iji 0zi
_ ’ ; , jati k refleksiji oziroma samoocen-
Jevanju (Pucko, 1998; Bezjak, 1999; Barnes, 1999): .

Strip

V oblacek skice uéenca oz. ucenke le-ta napise sestavek o svojem delu.
Nedokoncane povedi

]?anes je bilo najtezje...

Se nikoli prej nisem delal/-a...

Danes bom doma najprej povedal/-a, da sem... |
Najbolj sem uZival, ko sem...
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Miselni vzorec
Kljuéne besede so povedi, ki se nanaajo na ugencevo delo.

Individualna refleksija ) o .
Utenec v pogovoru ucitelju razloZi svoje pristope, teZave, ki jih je opazil ter
posku3a najti pot k izbolj$anju rezultatov. )
Refleksijo lahko izrazi tudi pisno. Zanimiva je refleksija ob koncu dneva, ko

uéenec napi$e npr. tri stvari, ki si jih je tisti dan najbolj zapomnil.

Refleksija v parih R
Utenci drug drugemu porocajo o tem, kaj so delali, kaj jim je bilo viet, kaj se
jim je zdelo tezko itd.

Primerjalno komentiranje lastnih izdelkov o o
Ugenec primerja svoj slabsi izdelek z bolj§im in ugotovi, v &em je drugi boljsi,
katere napake je odpravil, kako jih je odpravil... itd.

“Klic na pomoc” o }

Utenci na listke napiejo, kje potrebujejo Porrvlpé in jih obei§1]o na og_lall(snvq
desko. Ta natin vzpodbudi tudi plagnejse ucence n ucitelj jim tako €im ;l)re] prIisal h(;(c(;
na pomo¢. Listki so v naprej pripravljeni in uéencem vedpo na rizpovago. ahko
jih piejo ob utiteljevi vzpodbudi (npr. dvakrat na teden) in (ali) ko ucenec
tezavo.

Izrazanje refleksije po reSevanju neke naloge ) o o

Ugitelj lahko k refleksiji usmeri ué¢ence takoj po resevavnju ui:n'e:ga hstfl, 11; sm::r.

O u&enec pobarva simbol (&, &, =), ki mu glede na resen ucni list najbo I]1 uss1 Hrl%zoai
in svojo izbiro razloZi; seveda pa morajo prej vedeti, kaj p.(_)sarzllelzzﬁ.em bol
pomeni (& - lahko pomeni naloga me je zabavala, s svojim j

voljen...); o

O flz(rir(:est(]) siml)),olov lahko za zakljudek u¢nega lista oblikujemo kar vprasanja, na

katera ucenci pisno odgovorijo:

Slika 2: Izrazanje refleksije po resevanju neke naloge

Ali sem zadovoljen/zadovoljna s svojim Kaj mi je §lo najbolje?
delom?

- Y
Kje imam 3e teZave? Kako jih bom odpravil(-a)?

Natasa Platise: Samoocenjevanje 105

O

analitiCno vrednotenje — uéenec analizira, kako je/ni prisel do resitve, tako da s
krizcem oznaci mesto v tabeli, ki ponazarja, do kod je pri posamezni stopnji
reSevanja naloge priSel; svoj grafiéni prikaz nato predstavi uditelju, ki ga nato z
dodatnimi vpraSanju usmeri v argumentiranje razmi$ljanja o nalogi in mu
pomaga pri iskanju mozZnosti za izboljSanje:

Slika 3: IzraZanje refleksije po reSevanju neke naloge

Naloga Potreboval/-a Nisem potreboval/-a | Pomagal/-a sem
sem pomoc. pomoc¢i. drugim.

Navodila naloge
sem razumel/-a.

Vedel/-a sem, kako
bom nalogo redil/-a.

Nalogo sem uspeino
resil/-a.

Skupno ocenjevanje izdelkov

Ucenci npr. ob likovnem izdelku jasno povedo, kaj je in kaj ni dobro narejeno
(za svoj izdelek in izdelke ostalih u€encev). Utitelj naj uéence usmerja z dodatnimi
vpradanji. Ce je ucencu nek izdelek vie€, naj podrobneje razlozi, zakaj mu je vie¢
ali obratno. Sele na koncu jih vprasajmo, kako bi ta izdelek ocenili.
Portfolio

Ob izboru tedenskih doseZkov uéenci razloZijo, zakaj so se odlocili za dolo¢ene
izdelke, ali so z njimi zadovoljni, kje se bodo morali 3e bolj potruditi... in tako tudi

na ta nadin razmisljajo o procesu svojega ucenja ter bogatijo besedni zaklad, ki jim
pomaga pri izrazanju refleksije in samoocenjevanju.

4.3. Primer samoocenjevanja na razredni stopnji

Cilj raziskave

Glede na teoreti¢na izhodi$¢a in predmet raziskave smo Zeleli ugotoviti:

o Kako so uéenci sedaj zmozni izraziti samooceno — kje se pojavljajo teZave in
zakaj?

o Kaksne so razlike med razredi oziroma med uéenci razli¢ne starosti?

o Kako razmisljajo ucenci o svojem znanju —ali z vidika pomanjkljivosti ali zvidika
dosezka?



106 Pedagoska obzorja (3, 2001)

Potek raziskovanja
V raziskavi smo sodelovale uciteljice od 1. do 5. razreda, torej pet uciteljic. Vse
uditeljice so bile seznanjene z nainom izraZanja samoocen uéencev v fazi evalvacije
celoletnega znanja: od priprave uéencev na samoocenjevanje do izvajanja samoo-
cenjevanja s pomodjo obrazcev. Cilj je bil tudi proces samoocenjevanja. Ob koncu
je vsaka ugiteljica prispevala 6 izpolnjenih obrazcev svojih uéencev in sicer od uéno
najuspesnejsih do u¢no manj uspednih uéencev. Na osnovi teh obrazcev (30) je bila
nato opravljena analiza. U¢enci 3. razreda, ki jih pouc€ujem, so bili $e¢ podrobneje
zajeti v raziskavo. Delezni so bili Se nekaj sprotnih (formativnih) oblik samoocen-
jevanja.
Na osnovi teoreti¢ne analize raziskovalnega problema, sta bili v empiricnem
delu uporabljeni naslednji tehniki: intervju in analiza obrazcev samoocenjevanja.
Vzorec raziskovanja: decki in deklice od 1. do 5. razreda in sicer: 6 u¢encev v
1. razredu (3 de&ki in 3 deklice), 6 u¢encev v 2. razredu (3 decki in 3 deklice), 6
uéencev v 3. razredu (3 decki in 3 deklice), 6 uencev v 4. razredu (3 decki in 3
deklice) in 21 u¢encev v 5. razredu (12 deCkov in 9 deklic). Skupaj 45 uc¢enceyv.

Prikaz podatkov: Vsi dobljeni rezultati so prikazani kvalitativno.

4.4. Samoocenjevanje v vlogi formativnega preverjanja

Z utenci tretjega razreda smo se v zadnjih dveh mesecih veckrat ob utrjevanju
uc¢ne snovi posvetili tudi samoocenjevanju. Po samostojnem reSevanju nalog smo
skupaj preverili pravilnost resitev, nato pa so u¢enci ob usmerjevalnih vpra$anjih
razmiSljali o tem, kaj jim je §lo najbolje, kje imajo Se teZave in kako bi jih
najucinkoviteje odpravili (slika).

Slika 4: Samoocenjevanje v vliogi formativnega preverjanja

Ali sem zadovoljen/zadovoljna s svojim | Kaj mi je 5lo najbolje?
delom?

Kje imam 3¢ tezave? Kako jih bom odpravil(-a)?

Sprva so zelo tezko opredelili, kaj znajo najbolje. Ce je bil uéni list v celoti resen
pravilno, je za njih pomenilo, da enostavno vse zelo dobro razumejo in nikjer nimajo
tezav. Usmerjeni so bili torej le v kon¢ne rezultate in Sele s ponovnimi vzpodbuda-
mi, naj razmislijo, kako in koliko so se pravzaprav morali potruditi pri posameznih
nalogah, da so prisli do pravilnega rezultata, so zaceli razmi$ljati tudi o samem
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procesu. Tedai so se veliko laZje odloili, kaj zares razumejo in v katerih segmentih
ucne snovi so bili bolj negotovi in jim bodo v naslednjih vajah namenili ve¢ pozornosti. ‘

Manj tezav so imeli ostali u¢enci, ki so oblikovali svojo oceno zelo hitro, kar na|
poc.i'lagi pravilnih in nepravilnih rezultatov pregledanega ucnega lista. Zelo teiko‘
pajih je bilo prepri¢ati v globlje razmisljanje, kako so pravzaprav sploh prihajali do
rezultatov in kje so se bolj “lovili” kot drugod, ne glede na pravilnost resitev. |

Omenjeni problem smo odpravili v naslednjih urah tako, da so se uéenci ocenili
Se prfavd' pregledovanjem uénih listov. Ker resitev e niso poznali, so bili prisilj eni‘
razmlsljati 0 tem, katere naloge so bolj s teZavo refevali kot druge in zakaj ter v‘
prav1lqost katerih reitev so najtrdneje prepric¢ani. RazmiSljanje je bilo sevedal
usmerjeno tudi v obratno smer: kje so &utili ob reSevanju najveé teZav in zakaj.
Z%plmlva je bila konéna ugotovitev, da so se ocene izredno skladale z realnimi‘
EeSItVZ'imi. In to je bila Se dodatna potrditev in vodilo, kaj morajo ucenci v nadaljnje
se-:.utI]evati. Pripomoglo pa je tudi k vegji ozaves€enosti uéencev o tem, kak$no je‘
njihovo znanje, in k razmisljanju, kaj bodo storili, da ga $e izboljsajo. |

Uéenpi SO se na tak nacin dela, ki je bil predvsem pri slovenskem jeziku in
matematiki pogostokrat vkljuéen v pouk, hitro navadili. Nekateri so se ob tem zaceli |
prav zabavati, se igrati uéitelje in so se na koncu $e $teviléno ocenili ali si napisali‘
kak komentar, npr. Priden. ali Ui se!

Ob podrobnej§em pregledu njihovih samoocen je bila zelo ofitna razlika med
rulvarikama, kaj jim je $lo najbolje in kje imajo 3¢ tezave. Skoraj vsi uéenci so veliko |
vel bgs?d namenili svojim teZavam in v vegini zelo podrobno napisali, kje se|
pojavljajo. Npr.: \

Najtezje mi je $lo dolocanje spola in Stevila pri pridevniku in dodajanje pridevnika

samostalnikom.

Tezko mi je bilo izpisovati glagole. |

Najslabse znam dolocati glagole. |

Najslabse znam pretvarjati povedi v drugo osebo. |

Najslabse dolocam osebo pri glagolu.

Pozabljam pisati vejice. |

Tezave imam pri asih in veliki zaCetnici. |

Pr1 opisovanju tistih delov snovi, ki jih po svojem mnenju dobro obvladajo, pa‘
so bili navadno mnogo manj specificni. Npr.:

Dobro znam samostalnik in pridevnik. |

Znam vse v zvezi z glagolom. |

Ol_) vPra§anju, ¢e so zadovoljni s svojim delom, pa so bili vedno zelo kriti¢ni. |
Mnogi, ki so imeli napaéno le eno nalogo, so jasno zapisali, da niso zadovoljni s
takrzgtnim delom. Zato so v zadnje okence zelo radi na veliko napisali; |

Se se uci. |

Doma bom e vadil.
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Na kaksSen nacin se bodo doma ucili, pa so se pisno teZje izrazili. Zato smo se
o tem pogovarjali le ustno in skupaj predlagali postopke, ki jih uporabljamo v $oli
ali doma in so za mnoge najucinkovitejsi.

Vendar pa sov zadnje okence pogosto tudi u€enci, kiso se pocutili po utrjevanju
ucne snovi uspesni, zapisali:

Vse znam zelo dobro, zato nimam kaj odpraviti.

Zato bomo v nadaljnje zadnje okence raje posvetili vpra§anju Kako bi svoje
“znanje” 8e izboljSal/-a? Tako bodo tudi uspesni ucenci prisli do ugotovitve, da
njihovo znanje ni nikoli dokonéno in da ga vedno lahko $e izboljSajo.

4.5. Samoocenjevanje ob koncu leta

Pred koncem 3olskega leta, preden so bile ocene zakljucene, so u¢enci od 1. do
5. razreda izpolnjevali obrazec Moje delo v 1. (2., 3., 4., 5.) razredu. Obrazci so bili
za vse razrede enako oblikovani, le 4. in 5. razred sta imela za pisanje na voljo vec
prostora.

V prvem in drugem razredu je bilo samoocenjevanje organizirano tgko, ‘da. S0
se pri vsakem predmetu najprej pogovorili, kaj so poceli skozi vse leto, kje qnslyo,
da so bili najbolj uspesni in kje Se niso tako napredovali. Nato pa jih je uéiteljica
usmerila v izpolnjevanje vprasalnika in sicer le za predmet, o katerex_n SO se
pogovarjali. Tako so skozi ves teden postopoma izpolnili vse dele vprasalnika — pri
vsakem predmetu svoj del.

V tretjem, Cetrtem in petem razredu pa so vprasalnik v eni Solski uri vsi uéevr‘lc.i
izpolnili v celoti. Potrebovali so le kratko osvezZitev spomina, kaj so se letos”uc111,
jasna navodila, naj resniéno razmislijo o tem, kaj so se naudili, katera so njihova
moéna in $ibka podrodja in kako bi svoje dosezke $e izbolj$ali.

Ker so ucenci oblikovali svojo oceno ob usmerjevalnih vpraSanjih, ki so zahte-
vala opisno opredelitev njihovega znanja in dosezkov, nihée od u¢encev tudi ob
koncu leta ni pomislil na steviléno ocenjevanje.

Slika 5: Samoocenjevanje ob koncu leta

Kaj sem se letos naucil/-a pri tem predmetu?

Kje imam $e teZzave in kako bi jih labko
odpravil/-a?

Kaj znam najbolje?
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Kaj sem se letos naucil/-a pri tem predmetu?
Pri tem vpraanju so se udenci osredototili na posamezne vsebine, ki jih
obvladajo in prav tako na svoje spretnosti in sposobnosti, ki so jih razvili.
Nekateri odgovori:
Gladko berem, upostevam piko. (1. r.)
Naucila sem se racunati do 20 in resevati besedilne naloge. (1. 1.)
Naucila sem se popravna znamenja, lo¢ila, zloge, deljenje besed, napisati tezke
besede, rime, glagole in samostalnike. (2. r.)
Znam me3ati barve, narediti trganko, risati s crmo tempero in narediti zvoncka. (2. r.)
Naucila sem se veliko pesmic, solmizacijske zloge in glasbila. (3. r.)
Naucila sem se o nosecnosti, prazgodovini, vodi, elektriki, cutilih, okostju in zraku.
3.r)
Letos sem se naudil deliti z dvomestnim stevilom. (4. r.)
Pri matematiki sem se naucil potence, deljenje in as. (4. r.)
Pri druzbi sem se naucil, kako so Ziveli véasih. (4. r.)

.....

Glede na odgovore lahko brez tezav trdimo, da so uéenci od 1. do S. razreda
zmozni opredeliti, kaj po njihovem mnenju znajo oziroma so se v $olskem letu
nautili. Mnogi znajo Ze ob prvem poskusu zelo jasno napisati, kaj so se naudili in
nekateri opredelijo katero od vei¢in zelo specifi¢no (ne glede na razred). Nekaj
razlik je opaznih med uéno uspesnejsimi in u¢no manj uspesnimi ucenci. Uéno
bolj8i ucenci v vedini navajajo vse mogo&e snovi, ki so se jih naucili, medtem ko
Sibkej8i navedejo navadno le eno, najve dve snovi oziroma ve$éini.

Nekateri ucenci, predvsem mlajsi, pa zelo tezko natanéno opredelijo, kaj
pravzaprav znajo. Njihovbesednjak je §e skromnejsi, tako npr. deklica iz4. . navaja;
Naucila sem se note., deklica iz 5. 1. pa Ze natanéneje opredeli, kaj zna v zvezi z
notami — Naucila sem se pisati z notami. In &e upostevamo, da so bili vsi uéenci
prvi¢ spodbujeni k izraZanju tako natanéne pisne samoocene, lahko za vse, tudi za
mnoge prvosol¢ke trdimo, da, éeprav niso navajeni tovrstnega nadina dela, s svojim
skromnim besednjakom brez vegjih tezav oblikujejo preprosto oceno o svojem
znanju. S tem potrjujem mnenje Ane Porenta, ki predvideva, da bi lahkov prilago-
jeni obliki obrazce izpolnjevali tudi v 1. in 2. razredu. In &e bi to vsako leto
nadgrajevali, bi se otroci zavedali svojih uspehov in neuspehov in bi skupaj z uéitelji
laZje oblikovali nadrte za izbolj$anje dela.

Kaj znam najbolje
Nekateri odgovori:
Najbolje znam brati. (1. r.)
Najbolje znam postevanko. (2. r.)
Najbolje znam delati plakate. (2. r.)
Najbolje znam dolocati samostalnike, glagole in pridevnike. (3. r.)



110 Pedagoska obzorja (3, 2001)

Najbolje znam barvati s tempero. (3. r.)

Najbolje znam Rimljane. (4. r.)

Najbolje znam plezati. (4.1.)

Najbolje znam redevati logicne naloge. (5.r.)

Prav vsi u¢enci, tudi uéno manj uspesni, se pri vseh predmetih zavedajo svojih
“moénejsih” podroéij. Tako tudi u&enci, ki se slabse vrednotijo, dobijo potrditev, da
le niso tako neuspesni, kot imajo pogosto ob¢utek. In ¢e primerjamo odgovore mlajsih
in starejsih uéencev, zopet ugotovimo, da se specifitnost opisovanja dosezkov sto-
pnjuje.

Kje imam §e tezave in kako bi jih lahko odpravil/-a?

Nekateri odgovori:

Tezave imam pri besedilnih nalogah. Vec bom vadil. (1.1.)

Tezave imam pri temperah, ker grem Cez Crto. (2. 1.)

Te3ave imam pri vejicah in narekih. Vadila bi nareke z vejicami. (3. 1.)

Tezave imam pri skoku v daljino. Vec rabim zaleta. (3. 1.)

Pri druzbi imam teZave pri iskanju po zemljevidu. (4.1.)

Tezave imam povsod pri slovenscini, a ne vem, kako bi jih odpravil. (5. r.)

V primerjavi s prej$njo ugotovitvijo, da vsi u€enci, ne glede na u¢no uspeénovs't‘,
poznajo svoja moéna podrodja pri vseh predmetih, zdaj ugotavljamo, da podr?_cu,
kjer imajo teZave, ne navajajo povsod. Predvsem pri vzgojnih predmetih vecina
uéencev meni, da nima teZav. Morda pa se jih niti ne zavedajo, ker ostalim
predmetom posvedajo ve& pozornosti in so vanje pripravljeni vloZiti tudi precej vec
truda.

Za prvi in drugi razred je bilo vprasanje, kako bi omenjene teZave odpravili, Se
prezahtevno, medtem ko v tretjem in Eetrtem razredu uéenci Ze zelo dobro nava-
jajo, kako bi izboljsali svoje znanje. Nekateri predlagajo celo, na kakSen nacin bi
jih najlazje odpravili (Vadila bi nareke z vejicami.) ali kdo jim bo pomagal (Mami
mi bo morala razloziti.). Na moje presenecenje so se petosolci glede tega precej
slabse izkazali. Domnevamo lahko, da je §lo za utrujenost ali pa nezainteresiranost
za izpolnjevanje.

5. Zaklju¢ek

V zadnjem ¢asu se pojavlja vse vedja teznja po vkljuéevanju uéencev v vzgojno-
izobrazevalni proces, torej tudi v proces ocenjevanja. Tako se vse bolj razsirja ideja
0 samoocenjevanju in nastajajo §tevilni na¢ini, kako ucence ¢im bolj uspesno nauciti
omenjene spretnosti ter kako samoocenjevanje vkljuciti v pouk. Vse bolj se pou-
darja spodbujanje uéencev k refleksiji, k aktivnemu in zavestnemu usmerjanju
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lastnih kognitivnih procesov, s €imer se poveca njihova vklju¢enost v proces ucenja
in prav tako se poveca tudi odgovornost ter njihova notranja motivacija.

S tem $ola prispeva tudi k oblikovanju bolj$e samopodobe uéencev, kjer igra
zelo veliko vlogo uéna uspesnost. Zato je zelo pomembno, da vsak uenec spozna
svoja mo¢na podrocja in da se ¢uti uspeSnega vsaj na enem podrocju. Vpogled v
njihove doseZke ter ozaveScanje, na katerih podrocjih so ucenci res dobro podko-
vani, pa omogoca tudi proces samoocenjevanja.

Da uéence usmerimo v samoocenjevanje, pa moramo biti zelo pozomni, da jim
damo resni¢no jasna navodila, da imajo za tovrstno dejavnost dovolj ¢asa in da
dobro poznajo cilje in kriterije. Sprva so zelo dobrodosla “vzpodbujevalna” vpra-
Sanja, s pomodjo katerih ucence laZje usmerimo k lastni refleksiji, kljub temu pa
bodo nekateri $e vedno imeli teZave zaradi skromnega besednega zaklada. Vendar,
¢e je omenjeni nadin dela spontano pogostokrat vpleten v pouk tudi kot ustno
poroc¢anje, bodo u¢enci postopke samoocenjevanja kaj hitro usvojili.

Ugotovljeno je bilo, da se u¢enci samoocenjevanja v vlogi formativnega prever-
janja dokaj hitro navadijo. Zelo so kriti¢ni in osredotoceni bolj na pomanjkljivosti
pri svojem delu kot na doseZke in od tod izhaja tudi njihovo zadovoljstvo, v
naslednjih urah ugotovijo, da so teZave Ze odpravili in ponosno napisejo in povedo:
“Nimam veé tezav.” Pri opisovanju svojih teZav se tudi mnogo bolj natancno
izraZajo in na koncu navedejo, da se bodo morali omenjeno pa¢ doma e nauditi.

Zanimiva je primerjava s konéno samooceno v fazi evalvacije celoletnega
znanja, spretnosti in sposobnosti, ki so jih razvili. Ucenci dajejo mnogo vedji
poudarek na svoje dosezke kot na morebitne pomanjkljivosti. Predvsem pri vzgoj-
nih predmetih sploh ne ob¢utijo omembe vrednih teZav. Presenetljiva je bila tudi
ugotovitev, kako lahko Ze veéina prvosolcev izrazi svojo konéno oceno. Toéno se
zavedajo svojih moénih in §ibkih podrocij, kako bi svoje doseZzke izboljiali, pa pisno
Se tezko izrazijo. Glede tega se zgodi velik preskok v tretjem razredu, kjer bogatejsi
besedni zaklad in izku$nje omogodijo uéencem boljse presojanje svojih dosezkov.
Izrazanje je mnogo bolj specifi¢no in vedinoma znajo predlagati, kako bilahko svoje
delo $e izboljsali.

Ceprav so mnoginavajali, da pri dolocenih predmetih nimajo teZav, so ob koncu
vsi ucenci brez izjeme znali opredeliti, kaj si kljub vsemu zelijo 3e izboljiati, kje so
se letos najbolj potrudili in katero je njihovo najmoénejse podrogje (kar je bilo Se
posebej pozitivno za uéno manj uspe¥ne ucence).

Vsekakor pa ne smemo pozabiti, da so se ti uéenci samoocenjevali prvi¢ in da
nam dobljeni rezultati nakazujejo predvsem, kje in kako naj s spretnostjo samoo-
cenjevanja nadaljujejo in hkrati dokazujejo, da nikoli s samoocenjevanjem ne bomo
zaceli prezgodaj. Izvajati ga bo torej treba le v obliki prilagojeni starosti uéencev.
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Andreja Burger Muhié

Neverbalna komunikacija uditelja v procesu
preverjanja in ocenjevanja znanja

Ivimni znanstveni clanek
UDK 371.26:159.925.8

DESKRIPTORII: preverjanje, ocenjevanje, never-
balna komunikacija, ucenci, ucitelji

POVZETEK - Preverjanje in ocenjevanje znanja je
sestavni del ucnega procesa. Obenem pa je tudi zelo
obéutljiva tema, ki nemalokrat sprofi mnogo pole-
mik in razprav. Postavijajo se vprasanja, kot so, kdaj
preverjati in kdaj ocenjevati, kolikokrat dnevno, te-
densko, kaksni naj bodo kriteriji, naj bo notranje ali
zunanje... Premalokrat pa se vprasamo, kaj ob vsem
tern Cutijo tisti, ki so v ta proces najbolj vkljuceni -
ucenci. Kako lahko ucitelj pornaga ucencem, da jim
preverjanje in ocenjevanfe ne bi ved predstavijalo
stresne situacije, ali pa bi jo vsaj omilil? Pri vsemn tem
irna velik vpliv komunikacija — verbalna in neverbal-
na.

1. Uvod

Original scientific paper
UDC 371.26:159.925.8

DESCRIPTORS: evaluation, assessment, non-ver-
bal communication, students, teachers

ABSTRACT — Evaluation and assessment of know-
ledge is a constituent part of the learning process. At the
same time, this is a very sensitive topic which triggers
Sfrequent controversies and discussions. Thus questions
arise as to when to evaluate and when to assess, how
Sfrequently within one day, one week, what the criteria
should be, should evaluation and assessment be intrin-
sic or extrinsic in nature... But we frequently ignore those
who are most involved in this process — the students.
How can the teacher help his/her students so as not to
experience these processes as stressful situations, or at
least to a lesser degree. In this connection verbal and
non-verbal communication play an importan! role.

“Preverjanje in ocenjevanje znanja je eno najmoc¢nejSih orodij v rokah uditeljev.

Z njim ugotavljajo, ¢esa so se uc¢enci naudili in koliko. Z obliko oz. tipom prever-
janja, ki ga uporabljajo, spodbujajo dolo¢en nacin odgovarjanja pri preverjanju, s
tem pa tudi dolocen nacin organiziranja uenja in strukturiranja u¢ne snovi.”
(Rutar Ilc, 1997, str. 156)

Utenci vse prepogosto doZivljajo preverjanje in ocenjevanje kot nagrado ali §e
pogosteje kot kazen. Za vsem tem seveda stoji ucitelj, saj se ob nemirih v razredu
pogosto slidi stavek: Ce ne boste tiho, bom sprageval/-a. Potem pa je tu e iskanje
neznanja namesto znanja, uciteljeva slaba volja, u¢encev slab dan in seveda slaba
ocena. Ali kot pravi Svetina (1992, str. 8): “/.../ uéiteljiz ocenami ne ocenjujejo samo
znanja otrok in mladih, temve¢ jih pri tem pogosto uporabljajo kot nagrado in
kazen.” Prepogosto je preverjanje in ocenjevanje uciteljevo lastno eksperimenti-
ranje, zato so se pojavili razli¢ni poskusi uvajanja zunanjega preverjanje znanja.
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Toda, ali uditelji ucijo uence tako, da bodo &m vet znali ali da bodo dosegli ¢im
ved to¢k pri zunanjem preverjanju? . )

Preverjanje je zbiranje informacij o tem, kakq udenec zna in razume ucnc:
vsebino, ki mu je bila posredovana ali jo je sam rqms_kpvgl, P¥ever]anje 1rln r%anll;?r; ;
jeno ocenjevanju in ucitelj bi moral doseci, da bi l?lll uenci brez stra u in 1Vi
preverjanja Zeleli. Ucitelj lahko preverja preq, med in po posrefiovapju uclni sno ir;
saj je le to namenjeno za diagnozo, evalvacijo, vodenje, ocenjevanje, selek cu.c(; o
napovedovanje (Macintosh in Hale, povzeto po Rutar Ilc, 1997). P_rvever]an] i
lahko napovedano (formalno) ali nenapovedano/neformalno (avtenti¢no).

Ocenjevanje je vrednotenje uéenéeve-g.a zpanja na podlagi pr.edhodnega prveve;;
janja in utrjevanja. Ocenjevanje v Soli je javno, kar_ pomeni, dav mora élgeﬁ( )
predhodno poznati kriterije, znanje mora biti ocenjeno pvred ucenci oddelka,
omogoden mu mora biti vpogled v ocene (prav tgko tudi starSem), vnaprej morajo
biti doloteni datumi, nadini in obseg ocenjevanja. .Vsekakor pa mora biti ocenje-
vanje objektivno. Ocenjujemo lahko §tevi!én<'),.oplsno, b§sedn9 ali ko’mbmlring.
Preverjanje in ocenjevanje znanja je lahko individualno ali slsupn}sko, pisno, us nt ,
prakti¢no (likovni, tehnicni izdelki)... Glede na to, kdo sprasuje in ocenjuje, ga. sva
preverjanje in ocenjevanje lahko interna (notranja) ali eksterna (zunanja) dejav-
nost.

Lod&imo tri razli¢ne nadine preverjanja in ocenjevanja: o

1. Ustno — tu gre najpogosteje za razgovor med u'(“:ite-ljem,. l-(i spr%§u1.e, in
ucencem, ki odgovarja. Ugitelj bi si moral Ze v‘napre]‘pnpra\.zltl vprasanja za
posameznega ugenca, saj bi le tako labko vnaprej predv‘ldevl, kaj Zeli preveriti in
oceniti ter na kateri kognitivni stopnji. V nasih §9lah je zal tako, da,51 uditelj
vpra$anja sproti izmislja, najveckrat nepovezano (u¢enec mora znati vs‘e.).

Pozitivne lastnosti ustnega preverjanja in ocenjevanja so: osc?berz Stl.k, dodatna
vprasanja, omogotanje individualizacije, ra;vijanje govornega izrazanja, ubgota:/.—

ljanje in vzpodbujanje kriti¢nosti in izvirnosti, neo@ylsnost gd b.ralmh Sposo 11(108 1.
K negativnim u¢inkom pa Stejemo predvsem zmanjsano objektivnost ter neexono-
micnost.

2. Pisno — v nasih Solah uditelji najpogosteje uporabljajo §olslie in kont_rolne
naloge, naloge esejistiCnega tipa in naloge objektivnega. tipa, k1 jih ssast‘aw vsgk
uditelj sam in tudi sam dolodi kriterije. Redkeje se qporablj ajo testiznanj, ki morajo
biti timsko sestavljeni, preizkuseni, standardizirani. N

Prednosti pisnega preverjanja in ocenjevanja so: vsi u_éenf:@ bkrati odgovarjajo
na enaka vprasanja v enakih pogojih, izdelkiso dokum_entlranl in vcj,dno na vpogled
udencem in starSem, udenci sami izberejo naloge in tempo resevanja, ekopq—
micnost, primerljivost z u¢encevim lastnim napre@kom in med ucenci v Sk.upll’?l,
zagotovljena objektivnost. Pomanjkljivosti pa so v1<_ine Predvsqm v Poman]kan]_u
osebnega stika, ni dodatnih vpraSanj, ni individualizacije, odvisno je od bralnih
sposobnosti.
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3. Prakticni izdelki — ucitelj naj ne bi vrednotil le izdelka, ampak celoten proces.
Nekateri u¢enci brez truda naredijo izdelek, ker so bolj spretni, ker jim doma
pomagajo starsi, ker so to Ze delali, drugi se zelo trudijo, pa jim spodleti.

Prednost pri ocenjevanju prakti¢nih izdelkovje predvsem v tem, da ucitelj lahko
ocenjuje celoten proces in ne le koncni izdelek, omogocena je komunikacija med
uciteljem in uéencem in sprotna navodila za izbolj$avo izdelka. U¢itelj lahko uéenca
vseskozi spremlja in ga usmerja. Najvecja pomanjkljivost pa se kaZze v tem, da je
tezko spremljati vse uéence naenkrat, ¢e pa so prakti¢ni izdelki del domacih nalog,
ucitelj ne more oceniti procesa, ampak ocenjuje le kon¢ni izdelek. Pri ocenjevanju
prakti¢nih izdelkov se v vecji meri pokaZe subjektivnost ocenjevanja ~ ni le prav in
narobe, ampak se ocenjuje tudi vedenje, sodelovanje, pomo¢ ostalim...

2. Komunikacija uéitelja pri preverjanju in ocenjevanju

Neverbalna komunikacija je sestavni del Zivljenja — z njo povemo tudi tisto, kar
bi Zeleli, da ostane skrito. Ker je uditelj vsak dan postavljen pred najmanj dvajset
radovednih parov o¢i in obcutljivih osebnosti, bi moral paziti tudi na nebesedno
sporoc¢anje. Tak$nega sporocanja se ucijo le redki ucitelji, preden prvic stopijo v
razred — morda na kak$nih seminarjih. V zacetku naj bi se ljudje sporazumevali le
z neverbalnimi znaki. Ker pa z rokami, nogami, o¢mi in obrazom ni mogoce
povedati vsega, sploh pa ne tistega, kar Cutimo, se je iz neverbalne razvila Se
verbalna komunikacija. Jelenc (1998) pravi: “Verbalna komunikacija se je pri
Cloveku razvila ravno zato, ker mu neverbalna ni zadoS$cala, da bi se znasel v
zahtevnih razmerah, ki jih je sam postopoma ustvaril.”

In katere so neverbalne (nebesedne) znadilnosti, na katere moramo biti pozor-
ni, ko komuniciramo z enim ali ve¢ sogovorniki (tudi v razredu)? V neverbalni
komunikaciji se skriva ve¢ kot le govorica telesa — zajema tudi obleko, hojo,
natanénost, vljudnost, naéin govora, pisanja ... Barkerjeva (1997) je natancneje
dolocila ter opisala Sest osnovnih funkcij (ponavljanje, namestitev/zamenjava,
dopolnjevanje, varljivost/odkritost, uravnavanje, naglas/poudarek) in deset raz-
li¢nih tipov neverbalnega komuniciranja (ve¢ o tem v Burger, 2001).

3. Empiricna raziskava

Vsak ucitelj po svoji lastni presoji in zanasajo€ sc na lastne obéutke komunicira
zucenci. Ker je ta komunikacija specifi¢na za vsakega uéitelja, sem se odlo¢ila, da
jo 1azisCem. Problem sem omejila tako, da sem se odlodila za raziskovanje never-

balne komunikacije uéitelja, medtem ko pisno/ustno preverja ali ocenjuje znanje
udencev.,
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7. raziskavo sem Zelela izvedeti, kaksni so neverbalni znaki uditelja m_ed prever-
janjem/ocenjevanjem, kateri znaki uence motijo in kateri jim pomagajo pri ll(on-
centraciji in odgovarjanju. Za vzorec sem 1.zbral‘a 41W§edm0§01cev in osmoSolcev,
saj so le ti presli vse faze Solanja, zato imajo na]b91151 \_rpogled.v to, kaj se sme in
esa se ne sme. Prav tako imajo Ze izoblikovana ali vsaj delno 1zob11}(0vana lastpa
stali¥éa in vrednote. U&ence sem intervjuvala v maju 2009, pogovori s ‘potekal.l v
parih ali v trojicah. Z u¢enci sem se pogovarjala za zaprtimi vrati v kabinetu, kjer
smo imeli zasebnost in kjer nih¢e ni poslusal, kaj se pogovarjamo. P;ed pogovorom
sem ulencem temeljito predstavila problen} (ne:verbalna komunikacija, prever-
janje, ocenjevanje). Vse odgovore sem sproti zapisovala.

Utencem sem zastavila naslednja vprasanja: o ‘

o Kaj dela uéitelj, ko pisno (ustno) preverja ali ocenjuje vase znanje?

o Kaj te pri tem moti? Kaj ti pomaga/te vzpodbuja? o

o Kako naj bi se ugitelj obnasal pri pisnem (ustnem) preverjanju in
ocenjevanju?

3.1. Rezultati pisnega preverjanja in ocenjevanja

Pri pisnem preverjanju in ocenjevanju znanja u(fitelj najve{:krat ureja dnevrcllllk,
nekaj piSe, hodi po razredu, stoji zadaj, bere éflsopls, popravl]a kontrolke, hodi v
kabinet — pusti vrata odprta, gledav ogledalo, ¢e prepisujemo.

Utence pri tem moti predvsem, da uditelj:
zamudi,
prej pobere naloge (&as),
se sprehaja po razredu,
se med sprehajanjem zaleti,
stoji za hrbtom in gleda v list,
se dotika ucencev, medtem ko pisejo, )
pokaZe, da morajo pospraviti torbo, zvezke (koncentracija),
se s pogledom zapici v ucenca, ‘ .

s prstom pokaZe na list in odkimava (Seprav je mogoce prav) — vendar
to naredi samo tistim, ki so bolj priljubljeni,

o nekaj cmoklja in se hihita, ko opazuje ucence. ‘
In kaj naj bi delal u¢itelj, da bi udenci lahko realno pokaza!i svoje znanje?

o moral bi sedeti za katedrom (lahko stoji tudi zadaj),

O naj ne gleda samo enega, ) ) ‘

o &e se Ze sprehaja, naj se potiho in naj ne stoji za u€encem in mu gleda

v list, -
O naj ne govori, medtem ko ucenci pisejo,
O na tablo naj napise formule, pusti, da imamo atlas...

goooooooaod
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To so Zelje ucencev, vsekakor so realne in se jim da ustreci. Vprasanje pa je, ali
bi bili res bolj zbrali in ali bi dosegali bolj$e rezultate. Vsak uditelj ima priloZnost
in lahko ustreze vsaj nekaterim izmed teh Zelja.

3.2. Rezultati ustnega preverjanja in ocenjevanja znanja

Med ustnim preverjanjem in ocenjevanjem uditelj najpogosteje sedi.

Moteci dejavniki so odvisni od osebnosti tistega, ki je vprasan. Ce se motecih
dejavnikov ucitelj zaveda in jih poskuSa odpraviti, je na dobri poti, da bo predvsem
ocenjevanje za uéence manj stresno. Preko tega se bo lahko priblizal uéencem in zares
preveril tisto, kar mora preveriti in oceniti. Uéence moti predvsem to, da ucitelj:

o nekaj pife in se dela, da poslusa,
gleda z nekim ¢udnim pogledom, da uéenec ne ve, ¢e prav odgovarja,
prekinja uéence, ko vidi, da nekaj znajo,
mece krede v tiste, ki ne poslusajo,
ne da dovolj ¢asa za premislek,
pusca v negotovosti (ni¢ ne reagira, ko odgovarjam),
vrti svin¢nik (to dela uéence nervozne),
z obrazno mimiko pove, da je nekaj narobe,

med sprasevanjem gleda druge po razredu in ucenec misli, da govori
steni,

postane Zivéen in spraduje s povzdignjenim glasom,
¢aka in ¢udno gleda u¢ence, éeprav povedo vse in potem ucenecne ve,
e je prav ali mora povedati Se kaj,
odlodi da mora uéenec stati preblizu ucitelja ali ¢e se mu le-ta pribliZa,
¢e se uciteljica v mini krilu “nerodno” usede na rob mize,
ée ucitelj zvedi,
o c¢e ne pusti dovolj ¢asa za razmislek.
Zelje uéencev pa so naslednje:
O ucitelj naj bi pustil, da sedijo v svoji klopi (varnost) ali vsaj v klopi pred
katedrom;
O uditelj ne bi smel gledati na zunanjost (velikokrat zaradi obleke,
frizure, nalienosti postanejo Zivéni in sprasujejo povsem druge stvari);
O mora biti sproi¢en za katedrom;
O naj sedi;
O naj lepo gleda, da ima ucenec obcutek, kot da je vsaj nekaj prav
povedal;
O naj ne odkimava ali padi obraza;
O najprikima, ko je nekaj prav, da uéenec lahko bolj spro§¢eno nadaljuje;
O naj ne povzdiguje glasu;

oa ooooogoaoa
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O naj poslusa in gleda, ko uéenec odgovarja;

O ufenca naj vzpodbuja s pogledom, rokami, ampak ne Zivéno — pomir-
jajoce;

O naj ne bo nestrpen;

O naj da dovolj Casa za razmislek ali pa vprasa drugace.

Odgovore na vprasanje: Kako naj bi se obnasal ucitelj pri ustnem preverjanju
in ocenjevanju znanja (da bi ti bilo njegovo obnaSanje v pomoc¢)? je mogoCe
razumeti tudi drugade. Ucenci so odgovarjali iz lastnih izkusenj in so imeli v mislih
uditelje, pri katerih jim preverjanje in ocenjevanje ne predstavlja stresa. Torej so
to tisti uéitelji, ki otrokom pomagajo, jih usmerjajo in teZijo k iskanju znanja.
Nastete Zelje otrok torej niso imaginarne, ampak resnicne.

Ustno preverjanje in ocenjevanje je zelo obcutljiva tema. U€enci imajo pogosto
obcutek, da so izpostavljeni, da jim uditelji postavljajo preteZka vprasanja, da jih
ucitelj namerno “zafrkava” in jim daje teZja vprasanja. Za u€ence je pomembno
tudi, kaj dela uéitelj, medtem ko spraSuje.

3.3. Kaj 0 vsem tem menijo ucitelji?

Izsledke svoje raziskave sem predstavila uciteljskemu zboru na uditeljski kon-
ferenci. Uitelji so bili preseneceni Ze nad izborom teme in raziskave v tej smeri.
Se bolj pa so bili preseneéeni, ko sem jim posredovala odgovore uéencev. Pri
nekaterih odgovorih se je razlegel smeh, pri drugih je vladala popolna tifina, spet
pri tretjih zgroZenost. U¢itelji so povedali, da so v vsakem vpraSanju in odgovoru
poskusili analizirati svojo neverbalno komunikacijo pri preverjanju in ocenjevanju.

Z odgovori na vprasanje Kaj dela ucitelj, ko..., se je vecina uliteljev strinjala.
Seveda so povedali, da oni kred ne mecejo, da ne berejo Casopisa... Tak odgovor
sem priakovala, saj vsak u€itelj ve, kaj bi bilo prav in se mora braniti. Premalokrat
pa so pomislili na to, da ufence tako zelo moti, ¢e se¢ med preverjanjem in
ocenjevanjem sprehajajo po razredu.

Glede medosebne razdalje so se ucitelji strinjali, da velja pravilo zaupanja —
tisti ucitelj, ki mu ucenci zaupajo, se lahko uéencem bolj pribliza kot tisti, ki v
ucencih vzbuja strah in avtoriteto. U¢itelji so poudarili, da smo uditelji zelo razlicne
osebnosti, prav tako tudi ucenci. In tezko je doseci harmonijo med vsemi u¢enci in
uditelji.

Kako naj bi se ucitelj obnaSal med ustnim ali pisnim preverjanjem in ocenje-
vanjem znanja? Menim, da so imeli u€enci pri odgovorih na to vpra$anje v mislih
toéno dolocene ucitelje. Prav gotovo pri takih uciteljih doZivljajo ve¢ pozitivnih
spodbud in manj stresov in so zato opisovali njihovo neverbalno komunikacijo.

Seveda niso vsi uditelji razumeli ugotovitev kot nekaj, kar lahko spremeni
njihovo delo in odnos do u€encev. Mislim, da so nekateri odgovore ucencev vzeli

. v ‘
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ﬁot osebni' napaq na njihovg delo in svojega dela ne bodo spremenili. Vendar je\‘
amen raziskave in predstavitve le te uciteljem dosezen, &e bo svoje delo spremenil

Ve l- - > e . : - N -
€n sam uCltC I m bO €n sam ucenec dOZlvel Zad()vol S[V() pll plevel la]l u 1n ocenje-

4. Zakljucek |

U01tel]} Smo preveckrat preobremenjeni z obravnavo uéne snovi. Vse reveé‘
moramo b.1t.1 pozorni na to, da je uéna snov obdelana, da delo difer.encir;)mo i |
md1v1du.al§z1ramo, da uporabljamo razliéne metode in oblike dela Premalokralz‘
pa ponpshmp na nasa neverbalna sporoéila uencem. Danes vse veé edago ov}
poudar;j 3, naj b_o Sola prijazna, vendar je vsako preverjanje in ocenjevanjg Za ugéerglce }
stres. In e uitelj ta stres nezavedno spodbuja s svojimi neverbalnimi sporocili,

dodatno povzro¢i ij enci
Cl neprijaznost, ucenci se pocutiio man; ir
odene. Dr1) > pocutijo manjvredne, poniZane, osra-‘/

Neverbalna komunikacija j i ti Cj i j
: : je tudi tisto podrogje, ki Je danes pri posl 'h“
odnosih vse bolj pomembno. Tudi ucitelj bi se moral tega zavedatj sI:lj jepvsa]?g]aln‘
’ \

v . - . P A
poslovnih odnosih” z najmanj dvajsetimi uéenci. ]
|

o n%;iivg(()ilziim Usg: da. o]iiigovon }Jéf:nqev nikakor nisq pokazali lastnosti vseh uciteljev
Ga sesin do. o encllj,k 1:;)‘ \{kl]ucenl Vv proces ocenjevanja, imajo pogosto obéutek,\‘
o seim d 1%/[ ja ve da lvica. nggvornpst Za to pa najraje in najhitreje preloZijo |
i uéitje 1: lc:plm, da so 1.me.:.11 pri 1ska13]u motecih dejavnikov v mislih predvsem
s kr!e‘, 1 50 njim ali njihovim sgsglcem po njihovi lastni presoji kadarkoli
edili ivico. Kp pa smo se pogovarjali o tem, kako naj bi se uditelj obnasal, pa|
so opisovali ucitelje, s katerimi imajo dobre izkusnje in pri njih tudi boljse ocer’ulaJ
iih (l)\I nai]ei(;lgaos;fijs;l; :laizzailv,bl? i;h 32?(1)‘ .uéenl(;i ﬁri preverjanju in ocenjevanju in sem(‘
nil lizi, elp vsekakor morali zavedati in iih

odpravljati. Vendar je to odlocitev. ki Je prepuséena vsak sitelin in njcaov;|
osebnosti. Pravilnik o preverjanju ir; ocenjevanju znanja 'a:a Ilein’cl;r;llqt:clljrl(l) s ﬂJegOVlf
. . . C B
izg()izn, ravnatelji pa v razred prlhaJajo premalokrat (Iéagiar pridejg, pridé;)plfzgg- |
©oano m pogosto vidijo umetno situacijo.), da bi lahko ugotovili, kak 1
ucitelji preverjajo in ocenjujejo. rRo posamesnt
vzeti\’rseesl::;k?err Jse pray',h da prlslu_llpemo tudi u(.':encem. Njihove odgovore je treba
o te €0 nil pogovoriti s posameznimi ucitelji. Ce kar nekaj otrok pove I
e m ucitelju (p02131.vn(.) al'l negativno), bi jim morali verjeti. Zal se véasih
zgodi, da slepo verjamemo uciteljevim besedam, udencem pa ne damo priloZnosti



120 Pedagoska obzorja (3, 2001)

LITERATURA

1. Barker, L.: Communication, Prentice-Hall, Inc. Englewood Clifs, New Yers‘ey,‘199’?‘ )

Birkenbihl, V.: Sporoéila govorice telesa, Center za tehnolosko usposabljanje, Ljubljana,

1999. 3 -

Brajsa, P.: Pedagoska komunikologija, Skolske novine, Zag.rcb, 1993.

Burger, A.: Neverbalna komunikacija, V: Pedagoska obzorja, §t. 5- 67 2091, str. 341-354.

Jelenc, D.: Osnovna vedenja o komunikaciji, Pedagoska fakulteta, L]ll.lblj'ana,. 1998. o

Komunikacija injezikovna kultura v oli, Zbornik, Pedagoska akademijaLjubljana, L] ubljana,

1990. ) .

7. Kunstelj, A.: Tri ocenjevalna obdobja v osnovni $oli, ZRSSS, Ljubljana, 1993.

8. Neill, S.: Neverbalna komunikacija u razredu, Educ?, Zagreb, 1994,

9. Solska pravila, Ministrstvo za Solstvo in §port, Ljubljana, 1996. . it ibica oblik in

5 ¢ : gka i iholos ¢ katerih temelji izbira oblik 11
0. Razdeviek Pucko, C.: Pedagoska in psiholoSka nacela, na k | 1 (

' n:ézinov preverjanja in ocenjevanja znanja v $oli, V: Preverjanje in ocenjevanje znanya, ZRSSS,
Ljubljana, 1992. - . ) ) )

11. R]utar 1lc, Z.: Vednost, preverjanje in oblast, V: Kaj poucujemo in preverjamo v $olah,
Didakta, Radovljica, 1997. . ) . . o

12. Sivec, D., Kunstelj, A.: Analiza nekaterih vidikov uresmceyan]a.pravﬂr.nka 0 09?“]?"%?}“ in
naprédovanju u&encev v osnovni $oli, V: Preverjanje in ocenjevanje znanja, ZRSSS, Ljubljana,
1992. . = . . . . &

13. Svetina, J.: Slovenska 3ola za novo tisotletje, V: Preverjanje in ocenjevanje znanja, ZRSSS,
Ljubljana, 1992.

N

S S

Mateja Miklavcic

Analiza pravilnika o preverjanju
in ocenjevanju znanja ter napredovanju
ucencev v osnovni Soli

Izvirni znanstveni clanek Original scientific paper
UDK 371.26:373.32/.34 UDC 371.26:373.32/.34

DESKRIPTORII: preverjanje, ocenjevanje, Solska ~ DESCRIPTORS: evaluation, assessment, school
pravila, inSpekcijski nadzor, avstrijska uredba rules, inspection, Austrian Decree

POVZETEK - S prenovo osnovne $ole se prenavlja ~ ABSTRACT - Restructuring primary school also im-
tudi preverjanje in ocenjevanje v njej. Nekatere no-  plies restructuring evaluation and assessment methods.
vosti se uvajajo tudi s Pravilnikom o preverjanju in ~ Some of the novelties are being implemented also
ocenjevanju znanja ter napredovanju ucencev v os-  through the Rules about Knowledge Evaluation and

novni Soli. Zanimalo me je, kako se na Soli, kjer
poucujem uposteva ta Pravilnik. O tem sem pov-
prasala ucence 7. razreda in pregledala tri zapisnike
rednih inSpekcijskih nadzorov, ki so bili opravijeni na
osnovnih Solah v Ljubljani ter primerjala njihove
ugotovitve s skladnostjo Pravilnika.

Assessment and Advancement of Students in Primary
School. In order to see how these rules are observed in
my school, I asked the seventh-graders and examined
three protocols of regular inspection visits that had been
performed in the Ljubljana primary schools. 1 studied
how their findings matched the Rules.

Andreja Burger Muhié (1975), profesorica razrednega pouka na OsnovniSoli Smihel v Novem mestu.
Naslov: Smreénikova ul. 34, 8000 Novo mesto, SLO; Telefon: (+386) 07 371 81 05.

1. Uvod in problem

S prenovo osnovnega Solstva se spreminjajo tudi nacini preverjanja in ocenje-
vanja, in kar je najpomembnejse, spreminja se kvaliteta preverjanja in ocenjevanja.
Ce pa pogledamo, kako hitro izvajamo te spremembe, najbrz ne bomo prav
navduSeni. Ucitelj je namre¢ tisti, ki mora sprejeti te spremembe, in $ele, ko jih bo
sprejel, jih bo tudi izvajal.

Seveda so tu $e ucenci in starsi, ki lahko v okviru svojih moZnosti pospesijo te
spremembe. S sistemom zbiranja tock za napredovanje v srednje Sole in gimnazije
se je povecala vloga Steviléne ocene v osnovni $oli. S tem pa se je povecala tudi
pozornost ufencev in njihovih starSev, na kakS$en nacin je pridobljena neka ocena
in kako visoka je.

V Solah se nickolikokrat pojavljajo napetosti med uditelji, u¢enci in starsi in to
ravno zaradi ocen. Takrat so nekateri ucitelji v teZavah. Ce Zelimo zagovarjati
doloceno oceno, ki smo jo dali uencu, mora biti najprej zagotovljeno, da smo jo
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dali po pravilnem postopku. Utemeljevanje, da ocena zagotovo kaze kvaliteto
ucendevega znanja, star§ev in njihovih otrok ne zanima, ¢e z njo niso zadovoljni in
je utitelj pri tem kr$il Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju znanja ter napredo-
vanju u€encev v osnovni $oli (v nadaljevanju Pravilnik).

Zato me je zanimalo, kako natanéno, po mnenju uéencev, uditelji nase $ole
upostevajo Pravilnik ter katere krSitve tega Pravilnika navajajo inSpektorji. Za
primerjavo me je zanimalo tudi, kako je preverjanje in ocenjevanje zakonsko
urejeno v Avstriji.

1.1. Pedagoska in psiholoska nacela v pravilniku

Pri preverjanju in ocenjevanju znanja mora ucitelj upostevati dolo¢ena peda-
goska in psiholoska nacela in zakonitosti. Pu¢kova (1992) omenja naslednja nacela:
strpnost, pozitivna usmerjenost, upostevanje individualnih posebnosti, ubeseditev
kriterijev in nacel, nacelo doslednosti, nacelo utrjevanja in povezovanja znanja,
nacrtovanje preverjanja in ocenjevanja, kontinuirano spremljanje u¢encevega dela
in napredovanja in na¢elo medsebojne povezanosti procesov poudevanja, ucenja
in preverjanja.

Strpnost je pripravljenost pocakati, da u¢enec razmisli in odgovori. To nacelo
je povezano z nadelom pozitivne usmerjenosti in upoStevanja individualnih poseb-
nosti.

Pozitivna usmerjenost pomeni zavzemanje in prizadevanje vsakega ulitelja, da
udencu omogodi pokazati svoje znanje.

Med mnogimi individualnimi posebnostmi u¢enca, ki jih moramo nujno uposte-
vati, so:
stopnja u¢encevih intelektualnih sposobnosti,
sposobnosti oziroma spretnosti pri ustnem in pisnem izraZzanju,
razlike v kognitivnem stilu,
razlike v osebnostnih lastnostih...

Ta tri nacela je mogoce zaslutiti tudi v 3. ¢lenu Pravilnika, ki pravi: Ugitelj v
osnovni $oli preverja in ocenjuje uéenéevo znanje tako, da spostuje osebnostno
integriteto ucencev in razlinost med njimi, uposteva poznavanje in razumevanje
ucne snovi, sposobnost analize in interpretacije ter sposobnost ustvarjalne uporabe
znanja ter omogo&a udencu kritiéni premislek (Solska pravila, 1996, str. 23).

Ubeseditev kriterijev in na¢el omogoca javnost preverjanja in ocenjevanja znanja,
hkrati pa je nujni pogoj za prilagajanje individualnim posebnostim. Gre za to, da
ucitelj uéencem razlozi, kaj bo uposteval pri oblikovanju ocene in kako. S tem se
izogne nesporazumom, pa tudi ob¢utkom posameznih u¢encev, da dela med uéenci
neupravi¢ene razlike. U¢encem moramo na primeren nacin razloZiti, da nacelo
enakosti pomeni prilagajanje razlikam med ucenci (Puéko, 1992, str. 30). S tem
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nac':e.]on? je povezano tudi naée:lo doslednosti, doslednosti v prilagajanju oz. dosled-‘

ilec;lstll1 ggl lupohsttevanj(til dogoror_]enih kriterijev in na¢el (Pugko, 1992). Upo§tevanje‘
€l zahteva od ucitelja, da proces janja i i i i nadrtyj

(Putko, 1907 s 31, j p preverjanja in ocenjevanja tudi nadrtuje

Ta nacela predpisuje Pravilnik v 4. &lenu ki i janju j
[ Cela . , ovori o t i
ocenjevanja (Solska pravila, 1996). ¢ regolavijaniu janosti

Kgntinuirano spremljanje uéencevega dela in na redovanja i Citelj
sproti sprem'lja ucencevo delo, da uporablja razliéng oblike ;reggrﬁi?: (cii?zli ltl>(éllteeilji/
svoje }lgotoyvltve oucencevih dosezkih ter napredovanju, da o rezultatih p’reverjanja‘
sproti o}avesca ucencain njegove starse (Pucko, 1992, str. 31). Tudi to nadelo zajemal
Pravilnik v 3. in 6. &lenu (Solska pravila, 1996), :

Pravilnik je torej usklajen z bistvenimi $kimi i i Skimi
o y SKia)¢ pedagoskimi in psihologkimi nadeli.
Vprasanje je le, ¢e ga ucitelji tako tudi berejo, razumejo in udgjanjajo_ ’

1.2. Upostevanje razlicnih vrst preverjanja in ocenjevanja v pravilniku \

V-Pr.av1lnik v 3. ¢lenu predvideva tudi razliéne vrste preverjanja in ocenjevanja: |
UCIF?I_] v o§povni Soli preverja in ocenjuje uéendevo znanje tako, da uporab{ja.‘
razllf:ne nacine preverjanja in ocenjevanja glede na u¢ne vsebine in 7razred (§olska
prav1la3 1996, str. 2.3). V 2. &lenu je predpisano tako diagnosti¢no preverjanje kot
formatlvno preverjanje znanja, éeprav je oba nadina mono prepoznati le po eni/
sami lastnosti od mnogih, ki jih imata. Diagnosti¢no preverjanje je prepoznavno v |
drug.en} odstavk}l 2. &lena: Preverjanje znanja pred posredovanjem novih uénih
vsebin je namenjeno ugotavljanju ucencevega predznanja (Solska pravila, 1996, str /
22). qumgtlvno preverjanje pa lahko le zasledimo v tretjem odstavku ist’ega él,ena:
Preverjanjq znanja med ucnim procesom je namenjeno ugotavijanju uéendeve ?;
razumevanja posredovanih uénih vsebin fer analiziranju in odpravijanju vzrokogv,

zaradi katerih udenec t i Lo ¢
1996, str. 22). ec te vsebine slabo razume ali jih ne razume (Solska pravila,

Pravilnik govori tudi o ocenjevanju znanja. Zadnji odstavek 2. ¢lena pravi, da /

Je ocenjevanje vrednotenje doseZenega znanja. Torej je pomembno, kaj uditelj
razume ppd.zn.anjem, ker bo to tudi preverjal in vrednotil. Na osnovi t,ega bo tudg
poucevz.il in 1Zl?1ral oblike in naéine preverjanja in ocenjevanja. Pojmovanje znanja
seznovim kurikulumom spreminja. Behavioristi¢no razumevanje znanja kot zbirlgo
1nf0rrpacq nadomeﬁéa kognitivno razumevanje znanja, ki zahteva argumentiranije
(zakq.J), ugotavljanje vzro¢no poslediénih odnosov (kaj bi se zgodilo ali kaj se bJo
zgodllq), st.ra.ltes-kq znanje (na kak$en nadin bi resil nek problem), uéenca spraguje-
o po intuitivnih {dejah (kako si predstavljag, kaj mislis), pri nje;n izzovejo koggli-
thIli konflikt (navidezno nasprotni podatki) in povzrogijo tudi rekonstrukcijo idej
(Puck(?, 1?97, str. 132). Kot sem Ze omenila, Pravilnik predpisuje razliéne naéiné |
preverjanja in ocenjevanja znanja. Tako kot se Spreminja pojmovanje znanja, tako |
\

|
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se spreminjajo tudi vsebine, nacini poucevanja, prevetjanja in ocenjevanja znanja.
Za preverjanje kompleksnih ravni znanja so nujne bolj intenzivne, interaktivne,
avtenti¢ne, bolj osebne oblike ocenjevanja, kot so eseji, ocenjevanje izdelkov,
zbiranje izdelkov v mapo (portfolio), sodelovalno uéenje, projektno delo (Pucko,
1997, str. 132).

Ocenjevanje izvajanja ali izdelkov (performance assessment) je ocenjevanje,
kjer od uc€encev zahtevamo, da se lotijo kompleksne naloge, ki je najveCkrat
povezana z izdelavo izdelka. Poudarek je na u¢enevem procesu reSevanja naloge
ali na njegovem izdelku, ki ga naloga zahteva. Mnoge naloge izhajajo iz vsakodnev-
nega Zivljenja in zahtevajo dolo€ene spretnosti in znanje. Nalogo lahko uéenci
reSujejo individualno ali v skupini (povzeto 30. 4. 2000 na WWW),

2. Mnenja udencev o spoStovanju pravilnika

2.1. Rezultati

Za ugotavljanje stanja na Soli, kjer poucujem, sem sestavila anketni vprasalnik,
ki sem ga razdelila 43 uencem 7. razreda.

Vprasalnik je vseboval deset vprasanj, vefinoma zaprtega tipa. Za ta nacin
anketiranja sem se odlocila zato, ker nisem Zelela, da bi u€enci zapisali imena in
priimke uiteljev oziroma predmetov, ki jih le-ti poucujejo. Pri obdelavi anketnega
vpra$alnika sem se odlocila, da rezultatov ne bom spremenila v odstotke, ker je bil
vzorec tako majhen, da je Stevilo obkroZenih odgovorov dovolj razumljivo. Mislim,
da kljub taki sestavi in obdelavi anketni vprasalnik dobro kaZe, kje dolo€eni ucitelji
krijo Pravilnik in na kaj bi morali biti pozorni.

Slika 1 prikazuje odgovore na naslednja vpraSanja:

1. Ali ti ucitelji omogocajo vpogled v ocenjene pisne in druge izdelke?

2. Ali uditelji omogocajo vpogled v ocenjene pisne in druge izdelke vasim

starSem?

3. Aliuditelji pri preverjanju z ocenjevanjem predstavijo kriterije ocenjevanja?

4. Ali uditelji vsaj en teden prej napovedo pisno preverjanje z ocenjevanjem?

5. Ali ucitelji napovedo obseg uc¢ne snovi, ki jo bodo preverjali in ocenjevali?

4. ¢len temeljnih dolo¢b Pravilnika govori o zagotavljanju javnosti ocenjevanja.
Glasi se: Pri ocenjevanju znanja uéencev mora biti zagotovljena javnost ocenjevan-
ja. Javnost ocenjevanja se zagotavlja zlasti:

O s predstavitvijo kriterijev ocenjevanja,

o z ocenjevanjem pred ucenci oddelka ali uéne skupine,

O s sprotnim obves¢anjem ucencev in starSev o doseZenih rezultatih pri
ocenjevanju,
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O tako, da se ufencem in starSem omogogi vpogled v ocenjene pisne in
druge izdelke,

O z dolotitvijo nacdina in datumov oziroma rokov ocenjevanja,

o s preds}avitvijo ucne snovi, ki se ocenjuje v posameznem ocenjevalnem
obdobju (Solska pravila, 1996, str. 23).

Slika 1: Rezultati prvega dela ankete.
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Iz rezultatov na sliki 1 vidimo, da nekateri u&itelji v dologenih alinejah krsijo
E’ravilnik. Ucencem ne omogogajo vpogleda v ocenjene pisne in druge izdelke,
ceprav to omogocajo njihovim star§em. Pri preverjanju in ocenjevanju znanja
nekateri ucitelji ne predstavijo kriterijev ocenjevanja in ne napovedo obsega uéne
snovi, ki ga bodo preverjali.

Prvi odstavek 7. ¢lena temeljnih dolocb Pravilnika se glasi: U¢encevo znanje na
podlagi pisnih izdelkov se lahko oceni najve¢ dvakrat v tednu in enkrat na dan. O
tem mora biti uéenec seznanjen vsaj teden dni prej (Solska pravila, 1996, str. 24).
Tega dela Pravilnika se ucitelji v glavnem drzijo.

lv’rviv odstavek.6. Clena temeljnih dolo&b Pravilnika pravi: Privsakem predmetu
S¢ ucencevo znanje ocenjuje sproti, skozi vse ocenjevalno obdobje (Solska pravila,
1996, str. 23).

Uéf:r_lCi so v anketi dvaintridesetkrat obkrozili odgovor, da ucitelji najpogosteje
preverjajo njihovo znanje sproti, skozi vse ocenjevalno obdobje. Vendar ne more-
mo zan_e{na‘riti tega, da so u¢enci dvanajstkrat obkroZili odgovor, da nekateri ucitelji
preverjajo in ocenjujejo na koncu ocenjevalnega obdobja.
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Sedmo vprasanje anketnega vpraSalnika sprasuje po drugem odstavku 6. ¢lena
istega Pravilnika. V njem piSe: Ucenfevo znanje se oceni najmanj dvakrat v
posameznem ocenjevalnem obdobju, od tega najmanj enkrat kot ustni odgovori,
razen pri predmetih, pri katerih to ni mogoce (Solska pravila, 1996, str. 24). Ugitelji
na nasi $oli najpogosteje ocenjujejo z dvema ocenama na ocenjevalno obdobje (ta
odgovor se pojavi 24-krat), nekateri celo s tremi (ta odgovor se pojavi 18-krat),
redki so tisti, ki podelijo ve¢ kot tri ocene.

Na vpra$anje, ali pri ustnem preverjanju in ocenjevanju znanja izve§ oceno
takoj, je 32 uencev odgovorilo zdain 11 z ne.

To vprasanje preverja upostevanje dveh ¢lenov Pravilnika. 4. ¢len, ki govori o
javnosti ocenjevanja, in neposredno tudi 8. ¢len istega Pravilnika: Ucitelj mora pri
ocenjevanju ustnih odgovorov uéencevo znanje oceniti takoj, pri ocenjevanju pisnih
izdelkov pa najkasneje venem tednu. Oceno iz posameznega predmeta mora uditelj
takoj, ko uéenca oceni, vpisati v ustrezno dokumentacijo (Solska pravila, 1996, str.
24). Rezultati kaZejo, da nekateri udenci pri ustnem preverjanju ne izvedo ocene
takoj, nekdo je $e pripisal, da jo pri enem ucitelju izvejo le, ée po njej vprasajo.

V devetem vpra$anju sem spras$evala u¢ence, s kak§nimi ocenami jih ucitelji
ocenjujejo. Vsi so obkroZili, da so ocenjevani s §tevilénimi ocenami (1, 2, 3, 4,
5) inz besednimi ocenami (ZU, U, MU). To nisicer ni¢ presenetljivega. Zanimivo
pa je, da je 42 uencev obkroZilo odgovor, da so ocenjevani z razli¢nimi znaki
(npr. +, -), 32 jih je ocenjevanih z delnimi ocenami (npr. 3/4) in 38 s §tevilénimi
ocenami in znakom (npr. — 4). Sest udencev je dopisalo, da so ocenjeni tudi z
zvezdicami. S tem uditelji kr$ijo 9. ¢len Pravilnika.

Pri zadnjem anketnem vpra$anju me je zanimalo, ¢e uéenci mislijo, da uéitelji
krijo Pravilnik. Trije uenci so odkrito priznali, da Pravilnika ne poznajo. Enajst
jih je menilo, da uditelji tega Pravilnika ne kr$ijo. Devetnajst u¢encev, kar je 44,2 %
vseh vprasanih uéencev, je zapisalo:

O ocenjevanje ni enakovredno za vse ucence,

0 ocenjevanje ni pravicno,

o ucitelji vnaprej predvidijo, koliko naj bi u€enec znal,
o ucitelji ne postavljajo enakovrednih vpraSan;...

Sklepam lahko, da se zgornje trditve nanaSajo predvsem na ustno preverjanje
in ocenjevanje.

2.2. Ugotovitve

Iz rezultatov anketnega vprasalnika vidimo, da uditelji krsijo dolocene dele
Pravilnika. Preseneca me, da se kr§ijo najosnovnejsi deli Pravilnika, kot je ocenje-
vanje z razli¢nimi znaki in delnimi ocenami. Ne razumem, zakaj nekateri uditelji
ucencem ne pokaZejo njihovih ocenjenih pisnih izdelkov. Zakaj jih lahko vidijo le
njihovi star$i? Le kaj skrivajo tisti, ki pri ustnem preverjanju in ocenjevanju ne
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povc?dp ocep? Teiavc'a,' ki jih u¢enci opisujejo kot neenakopravno ocenjevanje, pa
1zhg]ajo.ve1]etno tudi iz tega, da nekateri uditelji ne predstavijo kriterijev ocenje-
vanja pri ustnem preverjanju in ocenjevanju,

3. Pregled zapisnikov o opravljenem rednem in$pekcijskem nadzoru

) Zaradj velike ohlapnosti Pravilnika prihaja tudi do razliénih razlag posameznih
clenov; 'Ins_[_)ekcijski nadzor je na Soli, kjer poudujem, povzrodil veliko negodovanje
rqed uqtelp, saj nam je bilo ocitano nespostovanje tega Pravilnika tudi v posamez-
nih éleryh, za katere mislimo, da jih spoStujemo. Odlo¢ila sem se, da bom ravnatelje
osnf)vnlh Sol zaprosila za Zapisnike o opravljenem rednem in§pekcijskem nadzoru

Prejela sem tri zapisnike in jih natanéno pregledala. '

3.1. Ugotovitve krsitev

Komisija je v teh zapisnikih zapisala naslednje krsitve:

1. Pri pisnem preverjanju in ocenjevanju znanja uciteljica po enem tednu ¥e ni
vpisala ocen v redovalnico, kar je krsitev 8. €lena Pravilnika.

2. Utiteljica je poleg §tevilénih ocen u j i i i

: porabljala znak minus (-), kar je
z29. Clenom tega Pravilnika. © Jevmasprofe

3. P.ri (Elv?h pr?dm.etih $e ni bilo v redovalnico vpisanih $e nobenih ocen, Ceprav je
bil 1nspf3kc1]sk1 nadzor opravljen ob koncu redovalnega obdobja, kar je v
nasprotju s 6. ¢lenom Pravilnika.

4. Doklurpentacija o Ilapovedovanju pisnega ocenjevanja znanja ni popolna (ni
1zpolnjen mreZni plan, ki visi v zbornici alj pisne naloge niso vpis i
pod rubriko Koledar 1999/2000). ® piane v Dnemik

5. Pisne naloge niso ocenjene skladno s Pravilnikom:

0 na njih ni' vpisanega Stevila moznih tok pri posamezni nalogi,
O nalo%e niso oznacene z moZznim $tevilom toék in skupnim 3tevilom
doseZenih tock,

O na pisni nalogi ni razvidna ocenjevalna lestvica, na podlagi katere je
bila naloga ocenjena,

O kriteriji ocenjevanja niso uéencem znani vnaprej,
O na pisnih nalogah ni zapisanih kriterijev za oceno,
kar je v nasprotju s 4. dlenom Pravilnika.
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3.2. Neskladja s Pravilnikom

Nasla sem nekaj neskladij v razumevanju dolocenih ¢lenov Pravilnika. Ta so se
pokazala predvsem pri 4. ¢lenu Pravilnika. Namre¢, inSpekcijska komisija je kljub
temu, da so ob pregledanih pisnih izdelkih bili priloZeni kriteriji na zbirnem listu,
kjer so bile oznaene ocene ter Stevilo tock, zahtevali od ravnateljice, da zagotovi
javnost ocenjevanja s predstavitvijo kriterijev na sami nalogi, kot to dolo¢a 4. ¢len
Pravilnika.

4. ¢len Pravilnika ne dolo¢a, da morajo biti kriteriji ocenjevanja predstavljeni
na sami pisni nalogi. Pravilnik nikjer ne doloca, da mora biti vsaka posamezna
naloga na pisnem izdelku vnaprej ovrednotena z moznim $tevilom to¢k. Nikjer ni
zapisanih dolog¢il, kaj vse mora ucitel] napisati na izdelke pisnega preverjanja in
ocenjevanja znanja.

4. Pregled avstrijske uredbe o preverjanju in ocenjevanju

Zapis avstrijskega zakona o Soliin izobraZevanju (Schulunterrichtsgesetz) sem
si sposodila v Javni dvojeziéni ljudski Soli v Celovcu. Ze pri prvem pogledu vanj sem
opazila, da je veliko bolj natancen kot slovenski in pospremljen s komentarji ter
obrazlozitvami doloéenih &lenov. Avstrijska Uredba o preverjanju in ocenjevanju
(Leistungsbeurteilungsverordnung) v glavnem ne odstopa od slovenskega Pravil-
nika, vsebuje pa veliko ve¢ &lenov in pokriva tudi podrogje stroke.

V prvem delu Uredba o preverjanju in ocenjevanju govori o splosnih dolo¢bah,
v drugem delu o preverjanju, v tretjem o ocenjevanju, v Cetrtem o napredovanju
udencev iz razreda v razred, v petem in Sestem pa o zaklju€evanju obveznega
$olanja. Poglejmo nekaj zanimivih posebnosti avstrijske Uredbe o preverjanju in
ocenjevanju.

Avstrijska Uredba o preverjanju v 4. to¢ki 2. &lena poudarja, da ucitelj ne sme
preverjati znanja oz. sposobnosti telesno prizadetih otrok, kadar njihova invalid-
nost vpliva na rezultate preverjanja, oz. kadar bi preverjanje $kodovalo njihovemu
zdravju (Jonak, 1974, str. 167).

2. &len, 5. toéka: Pri preverjanju znanja moramo misliti tudi na zaupanje med
uéiteljem, uéencem in starsi ter poleg tega voditi uéence k stvarno utemeljenemu
samoocenjevanju (Jonak, 1974, str. 167).

3. ¢len, 8. tocka: V zadnjih treh dneh pred redovalno konferenco se lahko
preverja in ocenjuje le z dovoljenjem ravnatelja. Ta se lahko strinja s preverjanjem
in ocenjevanjem v teh treh dneh le, e so za to utemeljeni razlogi, npr. daljSa
odsotnost uditelja pred redovalno konferenco (I onak, 1974, str. 167).

V 3. &lenu so dolodene oblike preverjanja. Temu ¢lenu je dodana obrazloZitev,
da se z novimi metodami pou¢evanja pojavljajo tudi nove oblike preverj anja, zato
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je ta élfin'zel(') prilagod_ljiv: Ucitelji naj uporabljajo tisto obliko preverjanja, ki iz
;{gg)agosklh vidikov najbolj ustreza metodam poudevanja (Jonak, 1974, str. 167-

' Zanimiyo ]:e, kako 5. ¢len Uredbe toéno dolo¢a nacin ustnega preverjanja in
njegovo trajanje (Jonak, 1974, str. 171-173).

1. ‘toc“:ka: Pri ustnem preverjanju mora uéitelj udencu postaviti najmanj dve
neodvisni vpraSanji, ki mu omogo¢ata, da pokaZe svoje znanje na enem ali ved
snovnih podrogjih.

2. toCka: Na Zeljo uenca mu mora uditelj, ne glede na zakonska dolocila (razen
dolocila iz 11. tocke tega ¢lena), enkrat v semestru (v poklicnih $olah enkrat v
Solskem letu), omogof€iti ustno preverjanje znanja. Uéenec se mora javiti v takem
¢asovnem obdobju, da je ustno preverjanje ¢asovno izvedljivo.

) 3. tocka: Uitelj lahko ustno preverja le v éasu pouka. Ustno preverjanje mora
ucencu napovedati najmanj dva dni pre;j...

‘ évl tocka: US.tI-I'O preverjanje ucenca lahko traja v splosno-izobraZevalnih obvez-
nll} $olah, na nizji stopnji splo$no-izobrazevalnih vigjih $ol in na poklicnih Solah,
najvec deset minut, oziroma izjemoma petnajst minut...

. 8. tocka: Ucitelj mora med ustnim preverjanjem opozoriti uéenca na napake,
Se posebno, Ce napake lahko vplivajo na nadaljnje reSevanje naloge.

4 9. tocka: Ustno se ne sme preverjati na dan po treh ali ve¢ zaporednih prostih
neh...

} 10. toéka_: v §p}o§no-izobraievalnih obveznih $olah in na niZji stopnji splo$no-
1zobrazev.aln1h v13111‘1 Sol se ne sme ustno preverjati na isti dan, ko razred piSe Solsko
nalogo ali standardizirane teste. U¢enec ima lahko le dve ustni preverjanji na dan.

Ucenci morajo biti en teden pred pisanjem Solskih nalog seznanjeni z obsegom
uéne snovi in v zadnji uri predelana nova uéna snov se pri Solski nalogi ne sme
preverjati. V niZjih razredih osnovne $ole (1. do 4. razred) je dovoljeno pisno
preverjanje s kratkimi testi, ki lahko pri enem predmetu v semestru trajajo skupaj
dvajset minut (Jonak, 1974).

Slovenska inSpekcijska komisija je na osnovnih Solah opozarjala tudina to, da
mreZni plani preverjanja in ocenjevanja niso pravo¢asno izpolnjeni, ¢eprav pravil-
nik tega toéno ne doloca.

Y avstrijski Uredbi o preverjanju in ocenjevanju pa je tocno doloceno, kdaj
morajo biti znani termini Solskih nalog. Zahteva se, da ucitelj z odobritvijo ravna-
telja dolodi termine Solskih nalog v prvih §tirih tednih prvega semestra in nato v
prvem tednu vsakega naslednjega semestra. Ucitelj mora termine 3olskih nalog
takrat zabeleZiti v Dnevnik (Jonak, 1974). ‘

Q §'tevilu in pogostnpsti pisnih preverjanj se slovenski in avstrijski pravilnik ne
razhku;e?a, le da avstrijska uredba dolo¢a $e, da se po peti Solski uri ne sme
preverjati znanja s Solskimi nalogami in ne dopuséa nobenega preverjanja znanja
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prvi dan po treh ali ve€ prostih dneh. Preverjanje folske naloge mora ucitelj
ponoviti, ¢e je polovica ucencev ocenjena z negativno oceno (Jonak, 1974).

Avstrijska uredba dovoljuje tudi krajse oblike pisnega preverjanja, kot so
razli¢ni testi, nareki, obdelave besedil..., ki lahko trajajo petnajst minut. Ugitelj
mora napovedati tak nain preverjanja dva $olska dneva prej in ga zabeleZiti v
Dnevnik, vendar tak nacin preverjanja znanja ni dovoljen v nizjih razredih osnov-
nih Sol.

V splo$nih dolo¢bah tega dela Uredbe (Jonak, 1974) je poudarjeno, da:

0 se mora ucitelj drzati zapisanih oblik in terminov preverjanja in ocen-
jevanja,

o mora uditelj znanje ugenca oceniti strokovno in pravicno,

0 mora uéenec izvedeti oceno, ko dobi vrnjen pisni izdelek, pri ustnem
preverjanju najkasneje na koncu Solske ure in za vse ostale oblike
prakti¢nega preverjanja najkasneje v naslednji Solski uri istega pred-
meta,

O mora uditelj seznaniti u¢enca z oceno tako, da ga motivira za nadaljnje
delo in da ne vpliva negativno na njegovo samopodobo,

O imajo ucenci in starSi pravico dobiti dodatne informacije o doseZenih
rezultatih pri ocenjevanju,

o rezultatov, pridobljenihz goljufijo,ne ocenjuje, utencu pa mora uditelj
ponovno en teden prej napovedati novo preverjanje; &e se ucenec teh
terminov ne drZi, je neocenjen,

o uditeljlahko prigoljufanju odvzame vse nedovoljene pripomocke, tako
da utenec lahko nadaljuje s preverjanjem znanja, in jih vrne, ko je
preverjanje in ocenjevanje konc¢ano,

o obnaanje u¢enca v 3oli in izven nje ne sme vplivati na oceno znanja,

o dobro utemeljeno in zastopano mnenje ucenca ne sme vplivati na
oceno, Cetudi se razlikuje od mnenja ulitelja,

O mora uditelj pri ocenjevanju znanja pri predmetih, kot so glasbena
vzgoja, likovna vzgoja, Sportna vzgoja, tehnika..., upostevati tudi u¢en-
&eve individualne telesne sposobnosti.

14. &len avstrijske Uredbe o preverjanju in ocenjevanju (Jonak, 1974, str. 188)
dolo&a ocene, s katerimi se ocenjujejo znanje in sposobnosti uencev:

o zelo dobro (1),

o dobro (2),

o zadovoljivo (3),

o zadostno (4),

o nezadostno (5).

Obrazlozitvam, kdaj uéitelj lahko nekoga oceniz eno od teh ocen je dodana Se
tabela (tabela 1).
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Tabela 1: Nivoji ocenjevanja

Nivo Zelo dobro Dobro Zadovoljivo | Zadostno Nezadostno
?) razumevanje | zahteve na zahteve na zahteve na | zahteve na | zahteve niti
in uporabe} zahtevnejSih | zahtevnejdih | bistvenih bistvenih na bistvenih
ucne snovi podrodjihso | podrogjih so | podrocjih podrogjih podrodjih
b) opravljanje izpolnjene izpolnjene so v celoti so pretezno | niso
nalog veliko r}'fld nad izpolnjene izpolnjene izpolnjene
povprejem | povpredjem
) samostojnost | se mora opazne pomanjkanje
jasno videti zasnove pod tocko
(kjer je to (kjer je to b) se
mogote) mogode) izravna z
opaznimi
zasnovami
d) samostojna | se mora pod
uporaba videti (kjer je | ustreznim
vedenja in to mogoce) vodstvom
znanja (kjer je to
mogode)

Zanimivo je, da 16. ¢len Uredbe (Jonak, 1974, str. 192) predpisuje pomembne
strolfoyne vidike pri ocenjevanju $olskih nalog pri predmetih: jezik, v katerem se
poucuje, tuj jezik, latin$¢ina in gricina, matematika, biologija, okoljska vzgoja
fizika, stenografija in drugih. ’

Poglejmo nekoliko bolj natanéno, katere strokovne vidike predpisuje za jezik
vkaterem se poutuje: 7

a) trebz‘1 je upo§tevati, kako vsebina ustreza dani temi, sposobnosti opazovanja,
pravilnosti razmisljanja, objektivnosti, obravnavanju teme ali problema, zgradbi

b) izraZanje,
c) jezikovna pravila,
d) tocnost, pravilnost pisanja.

18. ¢len Uredbe (Jonak, 1974) predpisuje tudi ocenjevanje vedenja, vendar le
od 5. do 7. razreda obveznih $ol in v drugih viSjih $olah.

Qb tej grobi primerjavi-slovenskega Pravilnika o preverjanju in ocenjevanju
znanja ter na.predovan]u ucencev v osnovni Soli in avstrijske Uredbe o preverjanju
In ocenjevanju sem ugotovila nekaj razlik in posebnosti.

Avgtrij ska IVJredba 0 Preverj anju in ocenjevanju znanja se v glavnih dolocilih ne
razlikuje od nasega Pravilnika, je pa bistveno obseZnej$a, saj vsebuje tudi dodatne
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komentarje in pojasnila posameznih ¢lenov. Avstrijska Uredba poleg omejitev pri
preverjanju in ocenjevanju znanja, ki jih doloc¢a tudi slovenski Pravilnik, strogo
omejuje Cas preverjanja. S tem dolocilom ucitelju ne dovoli, da bi ustno preverjal
enega ucenca celo $olsko uro, ampak ga omejuje, kadar zaradi svojih osebnostnih
lastnosti u€enec potrebuje ved ¢asa. Uredba predvideva ravnanje uditelja ob golju-
fanju pri preverjanju in ocenjevanju znanja in pri izmikanju le-temu. Dolo¢a tudi
nacine sprotnega preverjanja (kratki testi, do deset minut), vendar jih ne dovoljuje
v nizjih razredih osnovne $ole.

V prvem razredu je ucenec ocenjen z eno skupno oceno, vendar ni to¢no
doloc¢eno, kaj se ocenjuje, kot je to doloéeno za posamezne predmete. Ravnateljica
Javne dvojezi¢ne ljudske 3ole v Celovcu mi je razloZila, da 50 odstotkov ocene v
prvih $tirih razredih predstavlja “sodelovanje”, ¢eprav tega ne predpisuje Uredba
o preverjanju in ocenjevanju.

Uredba delno posega tudi na strokovno podrogje, saj predpisuje strokovne
vidike pri ocenjevanju oziroma nekak$ne standarde ocenjevanja ter oblike prever-
janja znanja. Ti vidiki so sicer dovolj splosni, vendar mislim, da je treba dobro
razmisliti, koliko lahko taka uredba ali pravilnik posegata v stroko, ne da bi jo
omejevala.

5. Zakljucek

Analiza anketnih vpraSanj, s katerimi sem Zelela ugotoviti, kako natan¢no
uditelji nase Sole upostevajo Pravilnik o preverjanju in ocenjevanju znanja ter
napredovanju ucencev v osnovni $oli, je pokazala, da ga krSijo v dolo¢enih delih.
Krsijo ga predvsem na podrodju zagotavljanja javnosti ocenjevanja in pri uporabi
nedovoljenih ocen (znakov).

InSpektorji so pri in§pekcijskih nadzorih navajali predvsem krSitve s podrodja
zagotavljanja javnosti, vendar sem ugotovila, da njihove zahteve, ki so jih navajali
v zapisnikih, v Pravilniku niso dosledno zapisane.

Pri pregledovanju avstrijske Uredbe o preverjanju in ocenjevanju sem ugoto-
vila, da nekatere Clene v njej spremljajo komentarji in pojasnila, da nekateri ¢leni
dolocgajo tudi strokovne vidike preverjanja in ocenjevanja. Uredba tudi strogo
omejuje ¢as preverjanja znanja z ocenjevanjem. V prvih §tirih razredih osnovne
$ole ne dovoljuje ustnega preverjanja z ocenjevanjem in strogo omejuje tudi pisno
preverjanje in ocenjevanje.

Morda bi morali razmisliti o kak$ni dopolnitvi Pravilnika. USiteljem bi koristile
tudi natan¢nejSe obrazloZitve posameznih ¢lenov. Pomembno pa je, da Ze obstojeci
Pravilnik uditelji sprejmemo in ga zaénemo dosledno upostevati.
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NAVODILA SODELAVCEM

Casopis PEDAGOSKA OBZORJA - DIDACTICA SLOVENICA objavija élanke, ki so razvrééeni
v naslednje kategorije:

- izvirni znanstveni élanek (original scientific paper),
pregledni ¢lanek (review),

referat na znanstvenem posvetovaniju (conference paber),
strokovni ¢lanek (professional paper),

porogilo (report).

Kategorijo ¢lanka predlaga avtor, konéno presojo pa na osnovi strokovnih recenzij opravi
urednistvo.

Prispevki, ki so objavljeni, so recenzirani. Vsak prispevek pregledajo trije recenzenti, od tega
edeniz tyjine.

Avtorje prosimo, da pri pripravi znanstvenih in strokovnih prispevkov upostevajo naslednja
navodila:

1.

2.

Prispevke s povzetkom posiljajte na naslov: Pedagoska obzorja, PreSernov trg 3, p.p. 124,
8000 Novo mesto; ali pa na elektronski naslov: info@pedagoska-obzorja.si.

Prispevek s povzetkom priloZite na disketi. Ime datoteke naj bo priimek avtorja (npr.
Furlan.doc) in naj bo jasno oznac¢eno tudi na nalepki diskete. Prispevek naj bo napisan z
urejevalnikom besedil Word in preveden v ASCI| ali TXT obliko.

. Znanstveni in strokovni &lanki naj obsegajo do 16 strani, komentarji in recenzije pa do 5

straniformata A4.

. Vsak prispevek naj ima na posebnem listu naslovno stran, ki vsebuje ime in priimek

avtorja, njegov naslov, naslov prispevka, akademski in strokovni naziv, naslov ustanove,
kjer je zaposlen, elektronski naslov (E-mail), Stevilko Ziro ra¢una, EMSO in davéno Stevilko.

. Znanstveni in strokovni prispevki morajo imeti povzetek v slovenskem (do 15 vrstic) in po

moznosti v angleskem jeziku. Povzetek in deskriptorji najbodo napisani na zagetku &lanka.

. Tabele naj bodo vklju¢ene v besedilu smiselno, kamor sodijo. Slike, sheme, diagrami in

grafikoni morajo biti izdelani loéeno od besedila. Vsak naj bo na posebni strani, osteviléen
po vrstnem redu in z oznacenim mestom v besedilu. ZazZeljeno je, da jih kot datoteke
prilozite na disketi. Namesto barv uporabljajte rafure!

Seznam literature uredite po abecednem redu avtorjev:

- Knijige: priimek in ime avtorja, naslov, kraj, zalozba, leto izdaje. Primer:
Novak, H.: Projektno uéno delo, DiZavna zaloZba Slovenije, Ljubljana, 1990.

- Clankiv revijah: priimek in ime avtorja, naslov, ime revije, letnik, Stevilka/leto izida, strani.
Primer:
Strmcénik, F.: Resevanje problemov kot posebna uéna metoda, Pedagoska obzotja, 12,
§t.5-6/1997, str.3-12.

- Prispevki v zbornikih: priimek in ime avtorja, naslov prispevka, podatki o knjigi ali
zborniku, strani. Primer:
Razdevsek Pucko, C.: Usposabljanje uciteliev za uvajanje novosti, V: Tancer (ur.),
Stoletnica rojstva Gustava Siliha, Pedagoska fakulteta, Maribor, 1993, str. 234-247.

. Vkljugevanje reference v tekst: Ce gre za toéno navedbo, napi$emo v oklepaju priimek

avtorja, leto izdaje in stran (Krofli¢, 1997, str. 15), ¢e pa gre za sposno navedbo, stran
izpustimo (Krofli¢, 1997).



